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SOMMAIRE

Selon la théorie de I'attachement, la sécurité de la relation d’attachement
mere-enfant précoce est associée a I'adaptation psychosociale ultérieure de
l'enfant. Cette association a été démontrée a plusieurs reprises par diverses
études empiriques. Cependant, la contribution des autres facteurs
environnementaux dans cette association n'est habituellement pas
consideérée, sauf en guise de mesure de contrdle ou d’appariement des
sujets. Or, un nombre considérable d'études a montré que le cumul de
facteurs de risque dans I'environnement familial de I'enfant a une influence
negative sur son adaptation, bien que I'on ne sache pas quelles sont les
catégories de facteurs de risque ayant le plus d'impact. Ce mémoire met en
relation ces deux domaines d'intéréts. L'étude effectuée a comme premier
objectif de comparer l'influence de différentes catégories de facteurs de risque
précoces (associés a l'enfant, aux parents et au contexte socio-€conomique)
sur ['adaptation scolaire de I'enfant (adaptation sociale, autorégulation
cognitive, compétence scolaire et performance scolaire) au début de I'école
primaire. Une fois l'influence de ces catégories de risque considérée, son
deuxiéme objectif vise a évaluer si la sécurité de I'attachement mére-enfant a
un effet modérateur sur le lien entre I'une ou l'autre des catégories de risque
et 'adaptation scolaire. L’échantilion est composé de 99 enfants agés entre
2,6 et 5 ans au moment de la mesure des facteurs de risque (questionnaires
aux parents) et de I'attachement (Q-Sort d’attachement, Waters, 1987).
L’adaptation scolaire (questionnaires aux enseignants et bulletin scolaire) a

été mesurée entre 7,7 et 9;11 ans. Pour répondre aux questions de



recherche, quatre analyses de régression linéaire multiple de type
hiérarchique ont éte effectuée et complétée par une analyse de variance
multivariée. Les résultats indiquent que les facteurs de risque associés a
I'enfant et aux parents contribuent a prédire I'inadaptation scolaire,
contrairement aux facteurs associés au contexte socio-économique. La
performance scolaire est la dimension de I'adaptation qui est la plus fortement
prédite. Lorsque les facteurs de risque sont contrélés, les résultats ne
permettent pas d’affirmer avec confiance qu'il y a un effet modérateur de
attachement. De plus, cette étude démontre que l'influence du niveau de
risque sur 'adaptation scolaire n’est pas la méme d’'une catégorie de risque a
I'autre, ni d’'une dimension de I'adaptation a l'autre et qu'il est nécessaire d’en
tenir compte dans la mise en place d’'interventions préventives de
I'inadaptation scolaire. Elle appuie aussi l'idée qu'il est nécessaire de tenir
compte des autres facteurs environnementaux dans I'étude de l'association

entre la sécurité de I'attachement mére-enfant et 'adaptation scolaire.

Mots clés: attachement mére-enfant, age préscolaire, facteurs de risque,

effet modérateur, adaptation scolaire.
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CONTEXTE THEORIQUE GENERAL



Un des principaux objectifs du courant de la psychopathologie
développementale est de décrire les origines et la nature des patrons
d’inadaptation. L’atteinte de cet objectif a des implications importantes car la
mise a jour des précurseurs de 'inadaptation peut améliorer les efforts de
prévention et d’'intervention précoces (Carlson & Sroufe, 1995). La théorie de
Pattachement (Bowlby, 1982, 1988) et les recherches empiriques qui s'en sont
inspirées ont apporté beaucoup a I'avancement des connaissances sur les
différences interindividuelles quant au développement de I'enfant et a son
adaptation. La théorie de I'attachement présente un modéle développemental
ou la qualité de la relation d’attachement entre I'enfant et son principal
donneur de soins, habituellement sa mere, établit la base de la qualité du
développement socio-émotionnel ultérieur de I'enfant. Les différences
notables quant aux patrons d’attachement manifestés par les enfants en bas
age ont un effet non seulement sur leur développement mais aussi sur leur
adaptation subséquente (Sroufe & Fleeson, 1986). Pour comprendre ces
énoncés il est nécessaire d’avoir en téte les principales prémisses de la
théorie de I'attachement, desquelles ce mémoire s'inspire en grande partie.
Pour cette raison, cette section traite de la theorie de I'attachement. Plus
particulierement, elie présente dans un premier temps les principales étapes
du développement de 'attachement. Dans un deuxieme temps, elle décrit les
mécanismes responsables de l'influence de I'attachement sur 'adaptation de
'enfant selon la théorie de I'attachement. Ce volet théorique est complété par
la présentation des résultats des études empiriques sur le lien entre

I'attachement et 'adaptation préscolaire et scolaire de I'enfant. Ce survol des



aspects théoriques et empiriques liés a la théorie de I'attachement nous
permettra de soulever la principale critique faite a son endroit et de présenter

nos questions de recherche.

Développement de I'attachement meére-enfant

La théorie de I'attachement (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978;
Bowlby, 1969, 1973, 1980) s’inspire fortement et principalement de la
psychanalyse et de 'éthologie. Cette théorie évolutionniste est basée sur
l'idée qu’a la naissance I'enfant possede un répertoire de comportements
programmeés biologiquement (les comportements d’attachement) qui lui
permettent d'assurer sa protection (tant physique que psychologique) en
facilitant la communication de ses besoins et en favorisant la proximité de son
principal donneur de soins' (Bowlby, 1969; Carlson & Sroufe, 1995; Gouin-
Décarie, 1980). Tout comme les comportements d’attachement, les
comportements de parentage de la mere sont eux aussi préprogrammes,
jusgu’a un certain degré puisqu’ils sont sujets a 'apprentissage, et sont préts
a se développer lorsque les conditions le nécessitent (Bowlby, 1988). La
théorie de I'attachement propose ainsi que par le biais de la sélection
naturelle, les comportements d’attachement et de parentage, caractéristiques
a I'espece, ont permis d’unir 'enfant a2 sa mére et la mére a son enfant afin

d’'assurer la survie du nouveau-né et par le fait méme de I'espéce (Gouin-

Les termes «principal donneur de soins» et «mére» sont utilisés ici de
facon interchangeabile.



Décarie, 1980). L'attachement, c’est-a-dire le lien affectif intense et persistant
qui se développe entre la mére et son enfant (Bowlby, 1988), n'est pas
présent dés la naissance. |l est plutét le fruit des interactions quotidiennes qui
ont lieu entre 'enfant et sa mére au cours des premiers mois de vie. La
théorie de I'attachement identifie quatre grandes périodes dans
I'établissement de la relation d’attachement (Ainsworth et al., 1978, Bowlby,
1969). A lintérieur de celles-ci, les comportements d'attachement de I'enfant
se différencient et s’organisent graduellement et il y a un important transfert
des responsabilités, de la mére vers I'enfant, lié a la régulation des emotions

(Parent & Saucier, sous presse).

De la naissance a environ deux ou trois mois, les comportements
d’attachement effectués par le nourrisson servent de médiateurs a
I'attachement (Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 1969; Gouin-Décarie, 1980).
Les comportements d’orientation du nourrisson (réflexe de fouissement,
poursuite visuelle, écoute attentive, etc.), ses comportements de signalisation
(pleurs, sourires, vocalises, etc.) et ses comportements de recherche de
proximité et de maintien de contact (agrippement, ajustement de sa position,
etc.) sont effectués de fagon relativement indépendante et ne sont pas encore

dirigés vers une ou des personnes en particulier (Bretherton, 1992).

Rapidement, a partir du deuxieme ou du troisieme mois de vie, le bébe
commence a différencier les membres de son entourage. Au commencement

de cette différenciation, il manifeste une préférence pour les fagons de faire



de certaines personnes a son égard et il oriente ses comportements
d’attachement en fonction de celles-ci (Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 1969).
Durant cette période, il y a émergence de chaines séquentielles d’interactions
coordonnées entre la mére et son enfant (Sroufe, 1990) ou la dyade mére-
enfant tente de mettre en place une forme de régulation mutuelle, une
synchronie, liée tout d'abord a la satisfaction des besoins physiologiques du
nourrisson puis, peu a peu, aux échanges sociaux de la dyade (Carison &
Sroufe, 1995). La régulation comportementale et affective de ces interactions
est principalement assurée par la mére car I'enfant n’est pas encore en
mesure d'initier ou de compléter intentionnellement une séquence

d'interactions (Sroufe, 1990).

C’est vers sept mois que I'enfant commence a organiser ses
comportements d’attachement en fonction d’'une personne en particulier: son
principal donneur de soins (Gouin-Décarie, 1980). li peut alors initier, diriger
et coordonner ses activités en fonction de sa mere (Sroufe, 1990). Sa
capacité de mémoriser les événements et de créer des catégories se
développe rapidement, ce qui lui permet gradueliement d’anticiper les
réactions de sa mére et de les intégrer a ses plans d’action lorsqu’il veut
atteindre un but (Parent & Saucier, sous presse). Ainsi, eu égard a son but,
'enfant choisira des signaux et des comportements de plus en plus
sophistiqués qui susciteront les réponses qu'il anticipe de sa mére (par
exemple, il Iévera les bras pour signaler un désir de se faire prendre). Sison

initiative échoue, il persistera a atteindre son but en choisissant une



alternative comportementale (Sroufe, 1990). A cet 4ge, I'enfant développe
également de nouvelles habiletés motrices. Il se meut de fagon autonome, ce
qui favorise I'exploration active de son environnement. L’enfant utilise alors
sa mére comme base de sécurité pour son exploration (Ainsworth et al.,
1978) car bien qu’il puisse maintenant participer a la régulation de ses
émotions, sa meére est sa principale source de soutien et de réconfort affectif
pour maintenir un sentiment de sécurité. L’équilibre entre le besoin de
proximité (sécurité) et le besoin d'exploration de I'enfant est régi par des
systemes de contréle comportemental: les systémes rectifiés quant au but
(Bowlby, 1969; Carlson & Sroufe, 1995; Parent & Saucier, sous presse).
Puisque ces systémes permettent a I'enfant d’organiser ses comportements
en fonction de sa mere, ils sont le principal critére signalant qu’il y a
maintenant une relation d’attachement entre 'enfant et sa mere (Ainsworth, et
al., 1978). Ces systémes, a l'aide d'une boucle de rétroaction intégrée qui
jauge I'écart entre la situation immédiate et le but fixé, permettent a I'enfant
d’'ajuster ses comportements jusqu’a I'atteinte du but (Parent & Saucier, sous
presse). lls permettent donc a I'enfant de maintenir un certain sentiment de
securité et de confiance. L'enfant devient un participant actif de la vie
quotidienne, avec ses propres buts et ses moyens de plus en plus
sophistiqués pour les atteindre (Carlson & Sroufe, 1995; Parent & Saucier,
sous presse). En effet, graduellement 'enfant est capable d’employer des
méthodes de plus en plus sophistiquées, diversifiées et nouvelles pour

influencer les comportements de ceux qui 'entourent.



Avec le début du langage, les systémes rectifiés quant au but se
modifient pour former un partenariat rectifié quant au but [goal-corrected
partnership] (Bowlby, 1969). Le langage permet a 'enfant de communiquer
ses plans et ses buts, ce qui modifient sa relation avec sa mére et avec les
autres (Schneider-Rosen, 1990). Ces nouvelles possibilités impliquent qu’il
peut dorénavant élaborer et négocier des plans d’action conjointement avec
sa mere. Cette négociation nécessite des ajustements des deux parties
(Bowlby, 1969). La couleur que prend les toutes premiéres négociations
entre I'enfant et sa mere est en grande partie déterminée par la sensibilité

maternelle.

Ainsworth et ses collaborateurs (1978) congoivent la sensibilité maternelle
comme étant la capacité de la mere a étre attentive et a bien décoder les
sentiments et les besoins de son enfant et a y répondre de fagon prompte et
adéquate. C'est a cet égard que les comportements de parentage
préprogrammes de la mere sont sujets a 'apprentissage. Au cours de ses
interactions avec son enfant, la mere apprend a ajuster ses comportements
pour répondre aux besoins de ce dernier. Une partie de cet apprentissage
provient de ce que la mere elle-méme a vécu lorsqu’elle était enfant, de la
facon dont ses propres parents la traitaient et traitaient ses fréres et soeurs
(Bowiby, 1988). Dans le contexte de la théorie de I'attachement, l'insensibilité
des soins maternels n'est pas necessairement liée a des comportements
desagréables et méchants de la part de la mére. Plutdt, 'insensibilité

implique que le donneur de soins ne lit pas ou ne répond pas de fagon



supportante aux états de I'enfant ou a ses buts. Par exemple, la mére a un
comportement insensible lorsqu’elle nie la recherche de contact physique de
son enfant en détresse ou qui a peur (rejet). Cependant, il est tout aussi
insensible d’insister sur un contact physique affectueux lorsque I'enfant est
activement et intensément engagé dans une activité d’exploration
(interférence) (Bretherton, 1990). En bas age, les différences quant a la
sensibilité , la contingence et 'adéquacité des soins apportés par les meres
face aux signaux de leur enfant sont en parties responsables des différences
observees quant a la capacité des bébés a utiliser leur mere comme base de
sécurité pour leur exploration (Bretherton, 1992) et quant a la qualité de la
relation d’attachement meére-enfant (Ainsworth et al., 1978). Avecle
développement de I'enfant, cette sensibilité prend la forme de 'habileté de Ia
meére a joindre ses propres plans et buts a ceux de son enfant, tout en
considérant les besoins, les désirs et les affects de ce dernier dans le
processus de planification. Cette habileté est reliée au sentiment de
confiance et de sécurité de I'enfant a I'age préscolaire et, par le fait méme, au
degré de sécurité que lui procure sa relation d’attachement. L'enfant dont la
relation d'attachement avec sa meére est sécurisante se sentira confiant
gu’'elle et lui partagent un but de base qui est de maintenir un confort et une
proximité psychologique (Crittenden, 1992). Par contre, lorsqu’il y a conflit
dans la planification conjointe, les stratégies utilisées par la mére pour gérer
ces conflits risquent d’étre imitées par I'enfant (Parent & Saucier, sous
presse). L'absence d’'un partenariat approprié dans I'établissement de plans

et de buts conjoints et le manque d’habileté a partager et a tolérer les états



émotifs de soi et des autres caractérisent les attachements insécurisants et
font donc partie des facteurs pouvant mener ultérieurement I'enfant a des
problémes comportementaux et méme a la psychopathologie (Crittenden,
1992; Greenberg & Speltz, 1988). Ainsi, les interactions mere-enfant au
cours des premiéres années de vie sont déterminantes a la fois pour la qualité
de la relation d’attachement qui se construit et pour la qualité des autres liens
affectifs et sociaux que I'enfant établira ultérieurement (Bowlby, 1988). Selon
la théorie de I'attachement, cette continuité de I'adaptation s’explique par la
présence des représentations mentales qu’a intégré I'enfant. La section qui
suit résume le fonctionnement et les mécanismes d’action de ces

représentations.

Représentations mentales et continuité de I'adaptation

Selon Bowlby (1988), la continuité de 'adaptation s’explique par
I'intériorisation que fait 'enfant d’'un ensemble de régles conscientes et
inconscientes qui régissent I'organisation des informations reliées a
I'attachement et qui persistent & travers le temps. Ces régles déterminent la
fagon dont I'enfant percoit, évalue et interpréte les nouvelles situations
auxquelles il fait face et guident son comportement. Sur la base des
interactions dyadiques réguliéres qu’il a avec son principal donneur de soins,
il développe une représentation mentale, ou modéle opérationnel interne
(M.O.1.), de la relation qu’il entretient avec lui (Bowlby, 1988). L'enfant

intériorise en fait peu a peu les deux cbtés de la relation qu’il a avec son



principal donneur de soins (Sroufe & Fleeson, 1986). Si par exemple il vit du
rejet dans sa relation avec sa figure d'attachement, il intériorisera un modéle
opérationnel de celle-ci comme étant rejetante. Ce modeéle sera alors
complété par un modéle opérationnel de soi comme étant indigne d’amour et
de support. De la méme facgon, si I'enfant vit une relation d’attachement
parent-enfant supportante et harmonieuse, le modéle de la figure
d’attachement aimante sera probablement complété par un modele
opérationnel de soi comme étant quelqu’'un méritant support et amour. Ainsi,
selon ce qui est vécu avec la principale figure d’attachement, les M.O.I.
varient. Par ailleurs, avec 'augmentation des habiletés cognitives de I'enfant,
les M.O.l. se différencient et deviennent de plus en plus sophistiqués (De
Ruiter & van IJzendoorn, 1993). A partir du M.O.1. de la relation, les M.O.I. de
soi, des autres et du monde en général se développent graduellement. Une
fois organisés, ces M.O.l. tendent a fonctionner en dehors de la conscience.
C’est pour cette raison, et aussi parce que les nouvelles informations sont
assimilées aux modéles déja existants, que les M.O.l. tendent & étre

résistants aux changements (Bowlby, 1980).

Hinde (1992) explique la formation de ce type de représentations
mentales en termes fonctionnels et évolutionnistes. Selon lui, le bébé ne
dispose que d'un seul élément pour prédire des environnements futurs: son
environnement immeédiat. Pour cette raison, la sélection naturelle aurait
faconné les bébés a utiliser la qualité de leur environnement précoce comme

index de ce a quoi la vie ressemblera lorsqu'ils grandiront. Les individus
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développeraient alors des personnalités qui concordent avec I'environnement
qu'ils anticipent (Hinde, 1992). Chague relation que I'enfant développera
ultérieurement sera unique mais I'ensemble de ses relations est détermine par
certaines lois issues de son histoire relationnelle. L’enfant tend a recréer les
caractéristiques des systémes de relations expérimentés antérieurement. Ce
qu’il apporte dans ses nouvelles relations (avec ses pairs, ses enseignants,
etc.) c'est une organisation de ses sentiments, ses besoins, ses attitudes, ses
attentes, ses cognitions et de son comportement. C’est-a-dire qu'il y apporte
son histoire relationnelle telle qu’il I'a traitée et intégrée (Sroufe, 1983; Sroufe
& Fleeson, 1986). Une relation d’attachement mére-enfant sécurisante facilite
le développement de M.O.1. du monde et de soi en relation avec les autres
flexibles, bien organisés et adéquats. En contrepartie, une relation
d’attachement mére-enfant insécurisante entraine la formation de M.O.I
biaisés et mal organisés qui peuvent entraver 'adaptation de 'enfant

(Bretherton, 1996).

L'influence que peuvent avoir ces différentes organisations mentales sur
le développement cognitif et social de 'enfant a différentes périodes
développementales a été documentée par un nombre considérable de
recherches empiriques (pour une recension de ces études, voir Carlson &
Sroufe, 1995). Les principaux résultats de ces recherches sont présentés ici
selon la période développementale a laquelle ils correspondent. Tour a tour,

les caractéristiques du développement cognitif et social sont abordées.
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Recherches empiriques

Une forte proportion des recherches empiriques étudiant le lien entre la
qualite de I'attachement mere-enfant et 'adaptation ultérieure de I'enfant
évalue I'attachement a la petite enfance. Ce sont ces études qui sont
rapportées ici. |l faut toutefois noter que 'examen d’échantillons normatifs
montre que la qualité de I'attachement demeure assez stable de la petite
enfance a I'age préscolaire. D’ailleurs, les quelques études portant sur
l'influence de la qualité de 'attachement meére-enfant évaluée a I'dge
préscolaire sur I'adaptation ultérieure de 'enfant indiquent des résultats
similaires a ceux obtenus lorsque 'attachement est mesure a la petite

enfance (Main, Kaplan & Cassidy, 1985).

Attachement et adaptation préscolaire

Plusieurs recherches longitudinales suggerent que la qualité de
I'attachement mére-enfant évaluée durant la petite enfance soit associée aux
compétences cognitives de 'enfant a la période préscolaire (pour une
recension voir De Ruiter & van lJzendoorn, 1993). Les travaux de Sroufe et
de ses collaborateurs ont démontré que, comparativement aux enfants
anxieux, les enfants ayant développé une relation d’'attachement sécurisante
précoce avec leur mére ont une meilleure approche des situations de
résolution de problémes a I'age préscolaire. Face a ce type de situation, ils
font preuve d’'une plus grande curiosité, de plus d’enthousiasme et de

persévérance, ils présentent moins de comportements de frustration et ils
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coopérent plus avec leur mere pour résoudre la tache (Arend, Gove et Sroufe,
1979; Frankel & Bates, 1990; Matas, Arend & Sroufe, 1978). Par ailleurs, les
enfants en sécurité s’engagent dans plus de jeux symboliques (Matas et al.,
1978), ont plus de facilité a les enrichir en y intégrant les suggestions de
Fadulte (Meins & Russell, 1997) et passent plus de temps a des niveaux
complexes de jeux symboliques (Slade, 1987). lls montrent aussi plus
d’intérét pour le matériel écrit et intégrent plus souvent a leur jeu des actions
liées a 'emergence des habiletés de lecture (par exemple, nommer et
dessiner des lettres) que les enfants en insécurité (Bus & van lJzendoorn,
1988). Par contre, 'association entre la sécurité de I'attachement et
Fintelligence générale de I'enfant n'a pas été supportée par la méta-analyse
effectuée par van lJzendoorn, Dijkstra & Bus (1995). Dans leur ensemble, les
résultats des études recensées ici appuient le lien entre la sécurité de

I'attachement et certaines habiletés cognitives de I'enfant.

Au niveau des competences sociales, les études tendent encore plus
clairement a montrer I'influence favorable d’'une relation d'attachement
sécurisante a la petite enfance (Carlson & Sroufe, 1995). Tout d’abord, des
différences de perception sociale ont été observées entre les enfants
d’attachement sécurisant et les enfants anxieux. Ces derniers considerent
plus souvent les autres comme peu disponibles, menagants et parfois méme
hostiles, tandis que les enfants en sécurité, méme lorsqu’il s’agit de situations
de conflits sociaux, attribuent aux autres moins d’intentions négatives que les

enfants anxieux (Suess, Grossmann & Sroufe, 1992). Cette facon de
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percevoir les situations sociales est possiblement en partie responsable des
observations recueillies dans différents contextes culturels sur les
compétences sociales des enfants dont I'attachement est de type sécurisant.
Qu'ils soient évalués par leur enseignant, leurs pairs ou par un observateur
étranger, les enfants en sécurité sont percus généralement comme plus
compétents socialement avec leurs pairs que les enfants en insécurité
(Erickson, Sroufe & Egeland, 1985; LaFrenieére & Sroufe, 1985; Park &
Waters, 1989; Provost & LaFreniere, 1991; Suess et al., 1992; Waters,
Wippman & Sroufe, 1979; Youngblade & Belsky, 1992). Par exemple, ces
enfants utilisent plus souvent des affects positifs pour initier et maintenir des
interactions avec les autres. lls sont plus empathiques a la détresse de leurs
pairs et répondent aux initiatives de contact de ces derniers d’une fagon plus
positive (Pastor, 1981; Sroufe, 1983; Waters et al., 1979). lIs sont plus
compétents au niveau de la résolution de conflits et ont une meilleure qualité
de jeu avec leurs pairs (Suess et al., 1992). Le corollaire de cet avantage au
niveau de leurs compétences sociales peut se retrouver dans I'observation
que les enfants en sécurité regoivent plus de réponses positives de la part de
pairs non familiers (Jacobson & Wille, 1986), que leur compagnie est plus
recherchee (Sroufe, 1983; Waters et al., 1979), qu'ils ont plus d’amis (Sroufe,
1983), que leurs amitieés sont moins conflictuelles et moins asynchrones
(Erickson et al., 1985) et qu'ils sont évalués par leurs pairs comme ayant un
meilleur statut sociométrique (LaFreniére & Sroufe, 1985). En ce qui
concerne la relation qu'ils développent avec leur enseignant, les enfants en

securité sont moins dépendants que les enfants en insécurité. lls recherchent
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autant son attention que les enfants anxieux mais ils la recherchent de fagon
moins négative (Sroufe, 1983; Sroufe, Fox & Pancake, 1983). lis sont plus
flexibles dans la gestion de leurs impulsions et de leurs sentiments et aiment
davantage apprendre de nouvelles habiletés (Arend et al., 1979; Sroufe,
1983; Waters et al., 1979). Les enseignants évaluent d’ailleurs que les
enfants anxieux sont plus susceptibles de manifester des problémes de
comportement (Erickson et al., 1985), particuliérement ceux ayant un
attachement désorganisé (Lyons-Ruth, Alpern & Repacholi, 1993). Ceci
rejoint I'évaluation faite par les méres des enfants anxieux qui les décrivent
comme étant plus exaspérants [troublesome] a la maison. Londerville et Main
(1981) ont en effet montré que les enfants avec un attachement anxieux a 12
mois sont significativement moins obéissants face aux directives ou aux
interdictions de leur mére a 21 mois que les enfants en sécurité. Les résultats
de I'étude de Bates, Maslin et Frankel (1985) montrent en contrepartie que la
sécurité de I'attachement & un an ne permet pas de predire la présence de

problémes de comportement a 3 ans tels qu'évalués par la mere.

Ainsi, nonobstant quelques conclusions divergentes, dans I'ensemble les
études empiriques recenseées portant sur le lien entre la qualité de la relation
d’attachement et 'adaptation préscolaire tendent a montrer que I'enfant en
sécurité développe des compétences cognitives et sociales qui favorisent son

adaptation générale.
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Attachement et adaptation scolaire

Rares sont les chercheurs qui ont étudié le lien entre la qualité de la
relation d'attachement mére-enfant et 'adaptation scolaire. Ceux qui I'ont fait
(voir par exemple, Booth, Rose-Krasnor, McKinnon & Rubin, 1994, Jacobsen,
Edelstein & Hofmann, 1994) rapportent des résultats qui vont dans le méme

sens que ceux obtenus a 'adge préscolaire, tant au niveau cognitif que social.

Sur le plan des compétences cognitives, les enfants ayant développé une
relation d’attachement sécurisante durant leur petite enfance sont favorisés a
I'age scolaire et a 'adolescence (Jacobsen et al., 1994). Plus précisément,
ces enfants utilisent avec plus de succes leur raisonnement opératoire
concret (ou formel, selon leur age) lors de taches de résolution de problémes
que les enfants en insécurité. L’avantage des enfants en sécurité se retrouve
également au niveau de leurs habiletes métacognitives. Les enfants en
securité d’attachement a 6 ans participent significativement plus aux
opérations métacognitives (définition des regles, planification, monitoring et
évaluation) lors d’une tache effectuée en collaboration avec leur mere au
méme age que les enfants en insécurité. Ces enfants font aussi preuve d’une
plus grande motivation interne a maitriser leurs apprentissages scolaires
[mastery motivation] & 8 ans que les enfants en insécurité (Moss, St-Laurent
& Parent, en préparation). D’ailleurs, dans un contexte scolaire, la qualité
affective de la relation mére-enfant (évaluée lorsque I'enfant a 4 ans) est
significativement corrélée avec le niveau de préparation scolaire de I'enfant a

5-6 ans, son QI a 6 ans et sa performance scolaire a 12 ans, et ce méme si
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I'on prend en compte la contribution du QI de la meére, du niveau socio-
économique et des habiletés mentales de I'enfant a 4 ans (Estrada, Arsenio,
Hess & Holloway, 1987). Cette association entre I'attachement et la
compétence cognitive de I'enfant a I'age scolaire est congruente avec les

données obtenues a la période préscolaire.

Sur le plan des compétences sociales, les quelques études effectuées
appuient empiriquement I'idée selon laquelle I'organisation des modeles
opérationnels intériorisés influence I'adaptation de I'enfant méme si la forme
que prend cette adaptation varie en fonction de I'dge de 'enfant. L'enfant en
sécurité semble en général éprouver moins de difficultés a la période scolaire
que I'enfant en insécurité (Booth et al., 1994; Cohn, 1990; Moss, Parent,
Gosselin, Rousseau & St-Laurent, 1996; Renken, Egeland, Marvinney,
Mangelsdorf et Sroufe, 1989). Comparativement a |'enfant anxieux, I'enfant
en sécurité a 6 ans a plus tendance a se percevoir compétent et accepté par
les autres (Cassidy, 1988). De fait, cet enfant, s'il est un gargon, est pergu
comme étant significativement plus compeétent socialement par son
enseignant et est plus aimé par ses pairs et son enseignant, et ce méme
lorsque 'on tient compte de son QI, de son tempérament, de son attrait
physique ou de son expérience antérieure avec des pairs. Ces différences
n’apparaissent toutefois pas chez les filles (Cohn, 1990). Ce type de lien a
age scolaire entre 'attachement et 'adaptation sociale se retrouve
également lorsque l'attachement est évalué a la petite enfance. La qualité de

la relation d’attachement développée durant la petite enfance est entre autres
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associée a la compétence sociale de I'enfant a 'dge scolaire (Booth et al.,
1994; Pierrehumbert, lannotti et Cummings, 1985; Pierrehumbert, lannotti,
Cummings et Zan-Waxler, 1986). Par exemple, 'enfant en sécurité est plus
porté a initier des interactions sociales envers un pair familier (Pierrehumbert
et al., 1985), a étre engagé positivement envers un pair non familier (Boofh et
al., 1994) et a étre accepté par l'autre, qu'il soit un pair familier ou non (Booth
et al., 1994; Pierrehumbert et al., 1985). Par contre, un attachement
insécurisant & 18 mois peut étre relie a des problémes d'agressivité ou de
retrait passif au milieu de I'enfance chez les garcons (Renken et al., 1989).
Ce type d’attachement évalué a quatre ans contribue significativement a la
prédiction des problémes intériorisés a huit ans, méme lorsque 'on tient
compte des problemes intériorisés a quatre ans (Booth et al., 1994). De plus,
a six ans, les gargons attachés de fagon anxieuse sont plus agressifs selon
leurs pairs et ont plus de probléemes de comportement selon leur enseignant
(Cohn, 1990). Ces résultats sont similaires a ceux rapportés par Lewis,
Feiring, McGuffog et Jaskir (1984) qui révelent que la qualité de I'attachement
a un an est associée a des problemes de comportement intériorisés et
extériorisés a six ans (rapportés par les meres) uniquement chez les gargons.
Cette derniére constatation permet de noter que le lien entre la qualité de
I'attachement précoce et 'adaptation préscolaire ou scolaire de I'enfant ne se
retrouve pas invariablement chez les gargcons et chez les filles. |l est possible
que la prévalence plus élevée de problémes d’adaptation chez les gargons
(Vitaro, Dobkin, Gagnon & LeBlanc, 1994) soit en partie responsable de

'absence de lien parfois observé chez les filles. Autrement dit, puisque la
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prévalence des problemes d’adaptation chez les filles est trés faible, il est
difficile de démontrer statistiquement la présence de liens entre la qualité de

I'attachement préecoce et I'adaptation scolaire chez celles-ci.

Limite importante de la théorie de I’attachement et questions de

recherche

Bien que la grande majorité des études recensées suggérent fortement
que la qualité de la relation d’attachement soit associée aux différentes
facettes de I'adaptation de I'enfant, ces études sont critiquées (voir par
exemple, Constantino, 1995) car elles ne tiennent généralement pas compte
de l'influence des autres facteurs environnementaux dans leurs analyses. De
nombreuses études (pour une recension voir Vitaro et al., 1994) ont en effet
démontré l'influence négative des facteurs de risque dans I'environnement
familial sur 'adaptation psychosociale de 'enfant. Dans le cadre de notre
étude, nous avons pris cette critique en considération en vérifiant I'influence
que peut avoir la sécurité de I'attachement en présence de diverses
conditions de risque sur l'adaptation de I'enfant. Pour ce faire, nous avons
divisé nos intéréts de recherche en deux temps. Tout d’abord, nous
comparons l'influence de trois catégories de facteurs de risque (associés a
Penfant, aux parents et au contexte socio-économique) évalués a 'age
préscolaire sur I'adaptation de I'enfant au début de 'école primaire. Une fois
Pinfluence de ces catégories de risque considérée, nous vérifions si la

relation entre la sécurité de I'attachement, aussi évaluée a I'age prescolaire,



19

et 'adaptation scolaire change en fonction du niveau de risque de chacune de
ces trois catégories. Nous vérifions donc si la sécurité de I'attachement mere-
enfant a un effet modérateur sur le lien entre I'une ou l'autre des catégories
de facteurs de risque et 'adaptation scolaire. La mise a jour d'un tel effet
aurait des implications importantes pour l'intervention précoce favorisant
I'adaptation scolaire car elle permettrait d'identifier la catégorie d’enfant qui en
a le plus besoin et qui en bénéficierait le plus. Dans cette étude, a 'exemple
de Bigras et Capuano (1996), 'adaptation scolaire est congue comme un
construit multidimensionnel. Pour cette raison, quatre dimensions de
I'adaptation scolaire sont considérées: l'inadaptation sociale, I'impulsivite
cognitive, la performance scolaire et la compétence scolaire percue par

I'enseignant.
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RESUME

Cette étude compare dans un premier temps l'influence de différentes
catégories de facteurs de risque précoces (associés a I'enfant, aux parents et
au contexte socio-économique) sur I'adaptation scolaire de I'enfant
(inadaptation sociale, impulsivité cognitive, compétence scolaire et
performance scolaire) au début de I'école primaire. Dans un deuxiéme temps,
elle évalue si la sécurité de I'attachement mére-enfant a un effet modérateur
sur le lien entre I'une ou I'autre des catégories de risque et I'adaptation
scolaire. Les 99 sujets sont &gés entre 2;6 et 5 ans au moment de la mesure
des facteurs de risque (questionnaire démographique) et de I'attachement (Q-
Sort d’attachement, Waters, 1987). L’adaptation scolaire (questionnaires aux
enseignants et bulletin scolaire) a été mesurée entre 7;7 et 9;11 ans. Les
résultats indiquent que les facteurs de risque parentaux et, plus
particulierement, ceux associés aux caractéristiques de I'enfant contribuent a
prédire I'inadaptation scolaire, contrairement aux facteurs socio-économiques.
Lorsque les facteurs de risque sont contrdiés, les résultats ne permettent pas

d’affirmer avec confiance qu'il y a un effet modérateur de I'attachement.
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ABSTRACT

The first goal of this study was to compare the influence of different
categories of early risk factors (child characteristics, parent characteristics
and socio-economical factors) on early school adjustment (behavior problems,
cognitive impulsivity, perceived school competence and school performance).
The second goal was to test the moderator effect of a secure mother-child
attachment with regard to the relationship between early risk factors and early
school adaptation. Subjects (99) were between 2;6 and 5 years old when risk
factors and attachment security were assessed. School adaptation was
assessed when the children were between 7;7 ans 9;11 years old. The
results showed that child risk factors, and to a lesser extent parental risk
factors, best predicted school adaptation. Socio-economical factors did not
contribute to the prediction. There was no clear evidence of a moderator

effect of the quality of mother-child attachment.
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De nombreuses recherches (pour une recension voir Vitaro, Dobkin,
Gagnon & LeBlanc, 1994) ont démontré P'influence négative des facteurs de
risque dans I'environnement familial sur 'adaptation psychosociaie de I'enfant.
Les facteurs de risque liés aux problémes d’adaptation préscolaire et scolaire
peuvent étre regroupés en trois catégories principales. Tout d’abord,
certaines caractéristiques de I'enfant comme des déficits cognitifs
(Stevenson, Richman & Graham, 1985) et le fait d’étre un gargon (LaFreniere,
Dubeau, Janosz & Capuano, 1990; Rutter, 1985) peuvent le prédisposer a
des troubles de comportements a I'école. Les variables parentales comme la
discorde maritale (Porter & O’Leary, 1980), la dépression maternelle (Alpern
& Lyons-Ruth, 1993), la structure de la cellule familiale (Tremblay, 1991), le
niveau éducationnel de la mere (Longfellow & Belle, 1984) et le manque de
support social (Dumas & Wahler, 1983; Sameroff & Seifer, 1990) peuvent
aussi avoir un tel effet. De plus, certains facteurs socio-économiques comme
un faible revenu (Garbarino, 1982; Longfellow & Belle, 1984; Tramontana,
Hooper & Selzer, 1988) et une densité familiale élevée (Shaw & Emery, 1988)
ont également un rdle a jouer en tant que risques potentiels a 'inadaptation
durant 'enfance. Cependant, ces facteurs se présentent rarement de facon
isolée et en fait, le meilleur prédicteur de I'inadaptation de I'enfant est la
combinaison de facteurs de risques (Fortin & Bigras, 1996). Rutter (1985) a
d’ailleurs démontré que Ia présence d’un facteur de risque n‘augmente pas
l'inadaptation de I'enfant mais que le cumul de facteurs de risque augmente
hautement les probabilités de problémes d’adaptation. Ainsi, la plupart des

chercheurs qui étudient I'effet des facteurs de risque sur 'adaptation scolaire
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de I'enfant le font en établissant un index de risque qui inclut les variables les
plus susceptibles de placer I'enfant a risque de mésadaptation. Toutefois, il
n'y a pas de réel consensus sur les variables devant étre employées. Les
variables utilisées pour constituer 'indice de risque, aussi bien que la nature
de ces variables, varient donc considérablement d’'une étude a l'autre. Par
exemple, Shaw, Vondra, Hommerding, Keenan et Dunn (1994) utilisent un
indice de risque constitué a la fois de facteurs biologiques, familiaux et
environnementaux, tandis que Vitaro, Tremblay, Gagnon et le GRIP (1992)
incluent uniquement des variables liées aux caractéristiques familiales. |I
résulte de ces diverses fagons de faire qu'il est difficile de départager 'apport
de chacune des catégories de facteurs de risque quant a la prédiction de
I'inadaptation de I'enfant. Or, comme le mentionnent Meisels et Wasik
(1990), le but de l'utilisation d'un indice de risque est de prédire I'adaptation a
travers le temps a 'aide d'un ensemble limité de données. Dans cette
optique, une analyse distincte de l'influence particuliére de chacune des
catégories de facteurs de risque sur 'adaptation scolaire de I'enfant serait

utile.

Il est difficile d’étudier les facteurs de risque liés aux problémes
d’adaptation scolaire sans porter attention aux facteurs de protection qui
peuvent favoriser I'adaptation de I'enfant. Une relation d’attachement mére-
enfant sécurisante a été suggérée par de nombreux auteurs comme
représentant un facteur de protection important (Carlson & Sroufe, 1995).

Plusieurs recherches empiriques ont en effet montré I'influence bénéfique que
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peut avoir un attachement sécurisant sur 'adaptation cognitive et sociale de
I'enfant (pour une recension voir Carlson & Sroufe, 1995). Dans leur
ensemble ces études indiquent que, comparativement aux enfants anxieux,
les enfants en sécurité d’attachement sont plus curieux, enthousiastes et
persévérants face aux situations de résolution de probléemes (Arend, Gove &
Sroufe, 1979; Frankel & Bates, 1990; Matas, Arend & Sroufé, 1978) et qu'ils
font preuve d’une plus grande motivation interne a maitriser leurs
apprentissages scolaires [mastery motivation] (Moss, St-Laurent & Parent, en
préparation). lls sont plus compétents socialement (Erickson, Sroufe &
Egeland, 1985; Provost & LaFreniére, 1991; Suess Grossmann & Sroufe,
1992; Youngblade & Belsky, 1992), sont plus acceptés par leurs pairs (Booth,
Rose-Krasnor, McKinnon & Rubin, 1994; Pierrehumbert, lannotti &
Cummings, 1985) et présentent moins de problemes de comportement (Booth
et al., 1994; Cohn, 1990; Lewis, Feiring, McGuffog & Jaskir, 1984; Renken,

Egeland, Marvinney, Mangelsdorf & Sroufe, 1989).

Quelques études ont vérifié 'influence que pouvait avoir la sécurité de
I'attachement en présence de diverses conditions de risque sur I'adaptation
de I'enfant. Certaines montrent par exemple qu’en présence d’'un niveau
d’adversité familiale élevé, I'attachement de type sécurisant joue un role de
protection chez les gargons (Renken et al., 1989) ou chez les deux sexes
(Erickson et al., 1985) quant aux risques de problémes de comportements a
la prématernelle ou au début de I'école primaire. Cependant, ces études ne

comportent pas de groupe & faible niveau d'adversité familiale ce qui ne
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permet pas d'évaluer si le role protecteur de la sécurité de I'attachement est
plus important lorsque le niveau de risque est élevé. L'utilisation de deux
niveaux de risque environnemental (faible/élevé) permettrait de vérifier si la
relation entre la sécurité de I'attachement et I'adaptation scolaire change en
fonction du niveau de risque environnemental. |l serait ainsi possible de voir
si 'attachement a un effet modérateur de I'impact des facteurs de risque sur
I'adaptation de I'enfant. Au niveau théorique, la mise a jour d'un effet
modérateur de la sécurité de I'attachement indiquerait que celle-ci influence la
direction ou la force de la relation entre les facteurs de risque
environnementaux et I'adaptation scolaire. La relation entre la sécurité de
I'attachement et 'adaptation scolaire changerait donc en fonction du niveau
de risque environnemental (Baron & Kenny, 1986). Par exemple, I'effet de
protection d'un attachement mére-enfant de type sécurisant pourrait se faire

sentir dans des conditions de risques environnementaux spécifiques.

Au niveau empirique, on a en effet montré le réle modérateur de
l'attachement dans la relation entre un risque psychosocial trés élevé et les
habiletés langagiéres et cognitives de I'enfant a 'age préscolaire (Morriset,
Barnard, Greenberg, Booth & Spieker, 1990). En contrepartie, a 'age
scolaire, les resultats d'Easterbrooks, Davidson et Chazan (1993) suggérent
qu'il n'y aurait pas d'effet modérateur de I'attachement entre un risque
psychosocial tres élevé et les problemes de comportement de I'enfant.
Cependant, les conclusions de ces chercheurs laissent planer une certaine

ambiguité quant a I'effet de protection possible de la sécurité de
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lattachement. Tous les sujets de leur échantilion provenaient d’'un milieu
socio-économique désavantagé en plus d’étre ou non a risque au niveau des
caractéristiques psychosociales de leur famille. Une fois ce niveau de risque
psychosocial pris en compte, Easterbrooks et al. (1993) ont tout de méme
obtenu un effet principal de I'attachement, ce qui complique l'interprétation
des résultats. Les résultats d’'Egeland et Kalkoske (1993) sont quant a eux
trés clairs: la qualité de I'attachement mére-enfant ne joue pas un réle de
protection lorsque le niveau de risque est élevé. L’attachement agit en tant
gue facteur de protection quant aux problémes d’adaptation au début de la
scolarité seulement chez les jeunes gargons qui vivent dans un milieu a faible
risque. Aucun effet de protection de 'attachement n’est retrouvé chez les

filles, quel que soit le niveau de risque environnemental.

Il existe ainsi des ambiguités et une controverse quant a la nature, et
méme la présence, d'un rdle modérateur de la sécurité de I'attachement par
rapport a la relation entre le niveau de risque environnemental et 'adaptation
scolaire. Or, dans un contexte d’intervention précoce, la mise a jour de l'un
ou l'autre de ces effets aurait des implications importantes puisqu’ils sont
intimement liés a I'allocation des ressources. Un effet modérateur du degré
de sécurité de I'attachement mére-enfant sur le lien entre les facteurs de
risques environnementaux et 'adaptation scolaire permettrait d'identifier la
catégorie d’enfants qui a le plus besoin d’'une intervention en bas &ge et qui
en bénéficierait le plus. Dans ce contexte, clarifier le rle modérateur de

I'attachement permettrait d’'établir une plus grande congruence entre une
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intervention précoce ayant pour but a long terme de favoriser 'adaptation
scolaire, les besoins de I'enfant et les caractéristiques de I'enfant, des parents

et du contexte socio-économique.

QUESTIONS DE RECHERCHE

Dans un premier temps, cette recherche a pour objet de comparer
l'influence de chacune des catégories de facteurs de risque (associés a
'enfant, aux parents ou au contexte socio-économique), évalués a I'age
préscolaire, sur 'adaptation scolaire au début de I'école primaire. Dans un
deuxiéme temps, elle vise a déterminer si la sécurité de I'attachement mere-
enfant, aussi évaluée a I'age prescolaire, a un effet modérateur sur le lien
entre I'une ou 'autre des catégories de facteurs de risque et I'adaptation
scolaire. A 'exemple de Bigras et Capuano (1996), 'adaptation scolaire est
congue comme un construit multidimensionnel. Quatre dimensions sont
considérées: I'inadaptation sociale, I'impulsivité cognitive, la performance

scolaire et la compétence scolaire pergue par I'enseignant.

METHODOLOGIE

Sujets

Les familles ont éteé recrutées en 1989 dans 22 garderies et proviennent
de milieux socio-économiques varies et francophones, représentatifs de la

région urbaine de Montréal. Des 189 familles ayant participé au t1 de I'étude,
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seules les familles dont I'enfant avait 60 mois ou moins et avait participé aux
trois temps de la recherche ont été sélectionnées. L’age limite de 60 mois a
éte déterminé en raison des critéres de validité de la mesure d’attachement
utilisée (Q-Sort de Waters, 1987) et des questions de recherche. Le présent
echantillon comporte ainsi 99 enfants (57 filles et 42 gargons) agés entre 2;7
et 5 ans au t1 (&ge moyen: 3;10 ans; écart-type: 0;8 ans). Les
caractéristiques sociodémographiques de cet échantillon sont hétérogénes et
sont résumées au tableau 1. Au t3 de 'étude, les enfants étaient 4gés entre
7;7 et 9;11 ans (age moyen: 8;3 ans; écart-type: 0;6 ans). Trente-six d’entre-

ére

eux fréquentaient la 1% année, 41 la 2° année et 22 la 3° année de I'école
primaire. Les données obtenues au {2, lorsque les enfants étaient agés entre

5 et 7 ans, ne sont pas utilisées dans le cadre de cette recherche.

Les analyses préliminaires n’ont montré aucune différence significative
quant aux caractéristiques sociodémographiques et a la sécurité de
Fattachement des sujets ayant participé aux trois temps de I'étude en
comparaison a ceux ne l'ayant pas complétée. La seule exception concerne
les familles dont la source du revenu constituait un risque (revenu provenant
de l'assurance sociale ou d’une activité illicite par exemple). Elies se sont
désistées dans une plus grande proportion (76,6%) que les familles dont la
source du revenu ne constituait pas un risque (23,4%) (chi carré (1) = 4,65,

p= 0,03).
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Insérez tableau 1 ici

Procédure

Au t1 de I'étude, les informations liées au contexte de vie familial et socio-
économique ont été obtenues par le biais de questionnaires complétés par les
meéres [par exemple, Questionnaire d’auto-évaluation des symptomes
dépressifs (version frangaise du Beck Depression Inventory -Beck, Ward,
Mendelson, Mock & Erbaugh, 1961), questionnaire démographique, Echelie
d’ajustement dyadique (Baillargeon, Dubois & Marineau, 1986: version
frangaise du Dyadic Adjustment Scale -Spanier, 1976), Indice de stress
parental (Bigras & LaFreniére, sous presse: version francaise du Parental
Stress Index -Abidin, 1983)]. Lors de la visite de chacune des dyades mere-
enfant en laboratoire, les méres ont complété sur place, avec l'aide d'une
expérimentatrice, le Q-Sort d’attachement (révisé) de Waters (1987). Ala
méme occasion, le QI verbal des enfants a été évalué par le biais de I'Echelle
de Vocabulaire en Image Peabody (EVIP- Dunn, Thériault-Whalen & Dunn,
1993 - version francaise du Peabody Picture Vocabulary Test-Revised - Dunn
& Dunn, 1981) pour les plus jeunes (54 mois et moins) et de la version
francaise de I'échelle verbale du Wechsler Preschool and Primary Scale of
Intelligence (WPPSI - Wechsler, 1967) pour les enfants de plus de 54 mois.
Au t3 de I'étude, I'enseignant de chaque enfant a répondu a trois
questionnaires mesurant I'adaptation scolaire [Questionnaire d’Evaluation des

Comportements au Primaire (Tremblay, Desmarais-Gervais, Gagnon &
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Charlebois, 1987), Echelle d’autocontrole (Kendall & Wilcox, 1979) et Echelle
des compétences de I'enfant (Harter, 1982)]. Le bulletin scolaire de chaque

enfant a été fourni par les parents a la fin de 'année scolaire.

Instruments

Mesure de P'attachement. Pour mesurer le degre de sécurité de la

relation d’attachement mere-enfant, une version francaise du Q-Sort
d’attachement de Waters (1987) validée auprés d’'une population québécoise
(Jacques, Moss & Trudel, 1988) a été utilisée. Cet instrument permet de
mesurer la qualité de I'attachement a 'aide d’un observateur privilégié (la
mere), sur une durée d’observation représentative temporellement et qui
correspond davantage a I'écologie de I'enfant que lorsque I'on fait appel a un
observateur entrainé (Pierrehumbert, Sieye, Zaltzman & Halfon, 1995). En
fournissant une mesure continue du degré de sécurité de 'attachement qui
s'échelonne sur un continuum (de -1,0 & 1,0), le Q-Sort permet d'effectuer
des comparaisons intergroupes qui sont plus puissantes statistiquement qu'il
en est lorsque les données sont en categories (qualitatives), comme c’est le
cas pour la Situation d'Etrangeté par exemple (Vaughn, Stayer, Jacques,
Trudel & Seifer, 1991). En ce qui concerne sa validité de construit, le
continuum obtenu par le Q-Sort d’attachement fournit des données qui vont
dans le méme sens que les différentes classifications de I'attachement
obtenues a 'aide de la Situation d'Etrangeté (Teti, Nakagawa, Das & Wirth,
1991; Vaughn & Waters, 1990). De plus, il est associé significativement a

une série de variables théoriguement reliées au concept de sécurité
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d’attachement. Il est entre autres associé positivement a la sensibilité
maternelle (Pederson, Moran, Sitko, Campbell, Ghesauire & Acton, 1990; Teti
et al., 1991), a la fréquence des comportements de supervision des activités
dyadiques effectuées par la mére et par I'enfant lors d’'une tache de
collaboration cognitive (Moss, Parent, Gosselin & Dumont, 1993), a la
satisfaction maritale (Howes & Markman, 1989), a I'amitié a I'age préscolaire
(Park & Waters, 1989) et a la performance scolaire au début de |'école
primaire (Boutin, Lapalme, Parent & Moss, 1996). Aussi il est négativement
associé au stress parental (Teti et al., 1991). Le Q-Sort d’attachement de
Waters (1987) a déja été utilisé avec succes chez des enfants ayant jusqu’a

66 mois (Eiden, Teti & Corns, 1995; Verlaan et LaFreniére, 1994).

Mesure du niveau de risque (t1). Dans le but d'analyser les catégories de

facteurs de risque qui sont les plus pertinentes pour prédire I'inadaptation
scolaire, trois catégories de facteurs de risque sont distinguées. Ces
catégories comprennent: les risques liés aux caractéristiques de I'enfant lui-
méme, les risques liés aux caractéristiques parentales et les risques liés au
contexte socio-économique. Chaque facteur constituant ces catégories de
risque a été identifié comme pouvant entraver directement ou indirectement le

développement de I'enfant (Fortin & Bigras, 1996; Vitaro et al,, 1994),

Chacun des facteurs utilisés pour constituer les catégories de risque a
préalablement été transformé en un score variant de 0 (non a risque) a 1

(risque élevé), soit sur la base d'un point de coupure clinique, soit sur la base
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d’un score z dans le cas du Ql. Cette procédure avait pour objet d’accorder le
méme poids a chacun des facteurs, certains ne pouvant obtenir qu'une valeur
de 0 ou de 1. Chaque indice de risque a été établi en effectuant la moyenne
des scores obtenus sur les facteurs le constituant. En conséquence, quelle
que soit la catégorie de risque, un score élevé (maximum = 1) represente un
niveau élevé de risque tandis qu'un score faible (minimum = 0) représente un

niveau de risque faible.

L’'indice du niveau de risque lié aux caractéristiques de I’enfant est
composé du sexe et du Ql verbal de I'enfant. L'état de santé de I'enfant a
aussi été considéré mais ce facteur a été éliminé en raison du trop petit
nombre d’enfant a risque (N = 3) qui entrainait de la confusion dans les
resultats. L'enfant est considére a risque s'il est de sexe masculin (42,4% de
Péchantillon), les garcons ayant été identifies comme plus susceptibles de
développer des problémes de comportements de 'adge préscolaire (voir par
exemple, Fortin & Bigras, 1996) a 'age adulte (voir par exemple, Lytton,
1990). Les enfants dont le QI verbal est d'un écart-type ou plus sous la
moyenne de I'échantillon sont considérés a risque (17,1% de I'échantillon)
puisque sur les échelles d’intelligence ce critére correspond au début de la
défficience légere (Wechsler, 1967). De plus, cette procédure a permis de
contourner le fait que les deux tests d'intelligence utilisés ne présentaient pas

la méme moyenne.
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L’indice du niveau de risque lié aux caractéristiques parentales est
calculé séparément selon la configuration familiale (famille monoparentale ou
biparentale). Sept facteurs composent I'indice de risque parental des families
biparentales (niveau de scolarité maternelle, niveau de scolarité paternelle,
signes de dépression maternelle, insularité maternelle, insularité paternelle,
degre d’accord conjugal, niveau de stress parental). Les meres et les péres
ayant au plus un diplédme de secondaire 5 sont considérés a risque (36,4% et
43,4% de I'échantilion, respectivement). Tel que suggéré par Beck et ses
collaborateurs (1988), les méres présentant des signes légers a sévéres de
dépression (scores de 9 et plus) sont considérées a risque (24,7% de
échantillon). En ce qui concerne linsularité, les meres et les péres n’ayant
pas de contacts occasionnels ou réguliers avec soit leur parenté, des amis ou
des compagnons de travail sont considéres a risque (13,4% et 17,3% de
'échantillon, respectivement). En I'absence de suggestion de Spanier (1976)
et de Baillargeon et al. (1986), les couples parentaux sont considérés a risque
si leur degré d’accord conjugal se situe sous le 33° percentile inférieur de la
distribution de I'échantilion, ce qui correspond a un score inférieur & 105 sur
I'Echelle d’ajustement dyadique (Baillargeon et al., 1986). Finalement, tel que
recommandé par Abidin (1983), les meres sont considérées a risque si leur
niveau de stress parental est supérieur au 75° percentile (score de 260 ou
plus) ou inférieur au 15° percentile (score de 175 ou moins) de la distribution
de la population générale (34,3% de I'échantilion). Dans quelques cas,
I'information relative a certains de ces facteurs n’était pas disponible. L'indice

a eté calculé uniquement lorsque 'information pour au moins quatre facteurs
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était disponible. L'indice parental des familles monoparentales est composeé
de quatre facteurs, les facteurs liés au pére n'étant pas évalués. La présence

de deux facteurs était nécessaire pour calculer cet indice.

L’indice du niveau de risque lié au contexte socio-économique est
composeé du revenu familial, de la densité familiale, de la source du revenu
familial et du type de familie (monoparental, biparental). La famille est
considérée a risque (37,4% de I'échantillon) si son revenu est égal ou
inferieur au seuil de pauvreté calculé en fonction du nombre de personne
dans la famille et de la configuration familiale au t1 de I'étude (Statistique
Canada, 1990). Tel que suggéré par Shaw & Emery (1988), la densité
familiale constitue un risque (6,1% de I'échantilion) si le ratio du nombre de
pieces par personne est inférieur & 0,8, soit moins d’une piéce par personne.
En ce qui concerne la source du revenu familial, le couple est considéré si la
famille est biparentale. Le revenu parental constitue un risque si un des deux
ou les deux parents sont sans emploi et que leur revenu provient
principalement de 'assurance emploi, de I'assistance sociale ou d’une activité
ilicite. Toutefois, dans le cas ol un seul parent travaille et que l'autre est
sans emploi mais qu'il se définit comme étant mére ou pére au foyer, le
couple n'est pas considéré a risque (Hart & Risley, 1995). Dans le cas des
familles monoparentales, la source du revenu est considérée a risque si elle
provient d'une activité illicite ou que le parent est sans emploi. Selon cette

procedure, 17,2% de 'échantillon est considéré a risque. Finalement, la
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famille est considérée a risque si elle est monoparentale (45,5% de

Féchantillon).

Mesures de I'adaptation scolaire (t3). Dans le but d’obtenir une mesure

de I'adaptation scolaire qui soit représentative des différentes facettes de

cette adaptation, quatre instruments de mesure sont utilisés.

Le niveau d’inadaptation sociale de I'enfant a été évalué a I'aide d’'une
version du Questionnaire d’Evaluation des Comportements au Primaire
(QECP) ayant éte validée pour la population canadienne-frangaise et adaptée
pour 'école primaire (Tremblay et al., 1987). Le QECP s’adresse aux
enseignants et est utilisé comme instrument de dépistage de problémes de
comportements en bas age (Larivée et al., 1994). De ses quatre échelles
(turbulence, anxiété, prosocialité et inadaptation sociale générale de I'enfant),
seule I'échelle de l'inadaptation sociale est conservée puisqu'elle correspond
le mieux a notre question de recherche (voir Annexe A). Plusieurs études
montrent un lien entre la qualité de I'attachement et la présence de troubles
extériorisés et intériorisés. L'échelle d’'inadaptation sociale est conservée
pour tenir compte de ces deux dimensions tout en ne multipliant pas le
nombre de mesures utilisées puisqu’elle combine 4 la fois les échelles de

turbulence et d’anxiété.

L'impulsivité cognitive de I'enfant a été mesurée a l'aide de I'Echelle
d’autocontrole de Kendall et Wilcox (1979). Cette échelle de type Likert est

un questionnaire destine a I'enseignant qui permet de mesurer I'autocontrle



37

cognitif (capacité de définir la tache, de planifier et d’évaluer) et 'autocontréle
comportemental (capacité d’agir conformément aux décisions cognitives
prises) de 'enfant. Une sous-échelle d’autorégulation cognitive (Normandeau
& Guay, 1998) comprenant 12 items qui concernent I'habileté de I'enfant a
planifier, évaluer et autoréguler ses activités de résolution de problémes et
son attention a la tache est utilisée dans la présente étude (voir Annexe B).
Cette sous-échelle présente un coefficient de consistance interne élevé (alpha
de Cronbach: 0,97) et prédit le rendement scolaire a la fin de la premiére

année du primaire (Normandeau & Guay, 1998).

La compétence scolaire de I'enfant a été mesurée a I'aide de I'Echelle
des compétences de I'enfant [Teacher’s rating scale of child’s actual behavior]
de Harter (1982). Ce questionnaire prend la forme d’une variante des
échelles de type Likert et permet a I'enseignant d'évaluer les compétences de
'enfant dans 5 domaines différents: compétences scolaires, acceptation
sociale, compétence athlétique, apparence physique et conduite. L’échelle
conservée pour cette étude est celle des compétences scolaires puisqu’elle

correspond le mieux a notre question de recherche (voir Annexe C).

La performance scolaire de I'enfant a été mesurée a l'aide de ses
résuitats de fin d’année (bulletin). La moyenne des résultats de fin d’année
en frangais et en mathématiques a été calculée. Cette moyenne varie de 1 a
4, un score faible indiquant des difficultés.

Les résultats des évaluations des enfants sont présentés au tableau 2.
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Insérer tableau 2 ici.

DEMARCHE ANALYTIQUE

Des analyses préliminaires ont montré que la plupart des facteurs de
l'indice de risque socio-économique étaient corrélés entre eux mais qu'ils
n’étaient corrélés, ni séparément ni sous la forme d'indice, avec 'une ou
l'autre des quatre mesures de 'adaptation scolaire. Cet indice n’a donc pas

éte inclus dans les analyses ultérieures.

La démarche analytique utilisée comporte deux étapes. Dans un premier
temps, afin d’évaluer l'influence du niveau de risque parental, du niveau de
risque lié a I'enfant et du degré de sécurité de I'attachement évalués au t1 sur
chacune des quatre mesures de 'adaptation scolaire évaluées au 13, quatre
analyses de régression linéaire multiple de type hiérarchique sont utilisées.
Dans un deuxieme temps, afin de tenir compte de la variance partagée par
les différentes mesures de I'adaptation, une analyse de variance multivariée
est effectuée. La description et les résultats de ces deux stratégies

analytiques sont présentés tout a tour.
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Premiére étape

Préalablement aux analyses de régression multiple, tel que recommandé
par Stevens (1986), des analyses préliminaires ont été effectuées pour
vérifier la présence de corrélations trop élevées entre la sécurité de
Fattachement et chacune des catégories de risque. Le tableau 3 présente les
résultats de ces analyses. L’ampleur des corrélations observées est modeste
et se situe bien en dega du seuil problématique de .80 suggéré par Licht
(1995). De plus, les postulats propres a la régression linéaire multiple ont ete
vérifiés et sont respectés. Des analyses préeliminaires complémentaires ont
également montré qu'il n'y a pas de corrélation significative entre I'ége des
sujets et les différentes variables utilisées pour effectuer les analyses de

régression.

Insérer tableau 3 ici

Pour chacune des quatre analyses de régression effectuées, les mémes 5
prédicteurs évalués entre 31 et 60 mois (t1) sont utilisés. L'ordre d'entrée des
prédicteurs est prédéterminé et constant. Des deux prédicteurs liés au niveau
de risque, le prédicteur le plus distal (indice de risque parental) est entré en
premier, suivi du prédicteur le plus proximal (niveau de risque lié aux
caractéristiques de I'enfant). La sécurité de I'attachement mére-enfant est
entrée en troisiéme lieu, suivi alternativement de l'interaction entre le risque

parental et I'attachement et de l'interaction entre le risque de I'enfant et



l'attachement. Un effet significatif de 'une ou l'autre de ces interactions
indiquerait un effet modérateur de I'attachement. Le degré de sécurité de
'attachement est entré en troisieme dans I'analyse pour déterminer si son
apport est significatif une fois que les deux indices de risque ont été pris en
compte. La taille de I'échantillon, qui varie de 89 a 95 sujets selon les
analyses, permet l'utilisation d’'une telle démarche analytique puisqu’elle

respecte le minimum de 15 sujets par predicteurs (Stevens, 1986).

Le tableau 4 présente les résultats des régressions effectuées. Le R?
ajusté (calculé a I'aide de la formule de Herzberg) est rapporté, dans le
tableau 4 et dans le texte, car il est un indice plus fiable que le F et qu'il
permet d’estimer 'efficacité de I'équation de régression dans la population

(Stevens, 1986). Le nombre total d’enfants peut varier legérement d’'une

analyse a l'autre en raison de données manquantes sur certaines variables.
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insérer tableau 4 ici.

Pouvoir de prédiction global. Les analyses de régression effectuées

indiguent que seuls I'indice de risque lié aux caractéristiques parentales et

lindice de risque lié aux caractéristiques de 'enfant prédisent

significativement chacune des quatre composantes de I'adaptation scolaire.

Ensemble, ils expliquent 10,0% (R? ajusté) de la variance de l'inadaptation
sociale générale, 7,8% (R? ajusté) de la variance de l'impulsivité cognitive,

15,1% (R? ajusté) de la variance de la compétence scolaire pergue par
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'enseignant et 31% (R? ajusté) de la variance de la performance scolaire.
Ainsi, les enfants ayant un plus haut niveau de risque sur ces predicteurs ont
plus de problemes d’adaptation sociale, ont une moins bonne autorégulation
cognitive, sont pergus par leur enseignant comme étant moins compétents au

niveau scolaire et performent moins bien en frangais et en mathématigues.

Contribution spécifigue des prédicteurs. De fagon générale, bien que

l'indice de risque parental et I'indice de risque de I'enfant partagent une partie
de leur variance avec les mesures de I'adaptation scolaire, I'indice de risque
lié aux caractéristiques de I'enfant est plus fortement associé a ces mesures.
De plus, lorsqu'il est question de la prédiction de 'inadaptation sociale
générale et de I'impulsivité cognitive, la contribution de l'indice de risque
parental n'est plus significative une fois que le risque de I'enfant est pris en
considération. L’indice de risque de I'enfant explique a lui seul 8,4 (R? ajusté)
de la variance de l'inadaptation sociale générale et 5,5 (32 ajusté) de la
variance liée a l'impulsivité cognitive. En ce qui concerne la compétence
scolaire pergue par I'enseignant, l'indice de risque de I'enfant explique trois
fois plus de variance que l'indice de risque parental (32 ajustés = 11,4 et 3,7
respectivement). Finalement, I'indice de risque parental et l'indice de risque
de 'enfant explique chacun une portion similaire de la variance liée a la
performance scolaire [11,4 (R” ajusté) et 10,7 (R” ajusté) respectivement]. La
plus grande force de prédiction du risque lié aux caractéristiques de I'enfant

est également corroborée par la valeur plus élevée de ses B standardisés

dans les équations (voir tableau 4).
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Contribution du degré de sécurité de I'attachement. Malgré les

correlations significatives observées entre trois des quatre mesures de
l'adaptation scolaire et le degré de sécurité de I'attachement (voir tableau 3),
ce dernier ne contribue pas significativement & améliorer le pouvoir de
prédiction des équations lorsque le risque parental et le risque de I'enfant sont

pris en compte.

Effet modérateur du degré de sécurité de I'attachement. Aucune des

interactions entrées dans les analyses de régression ne s’aveére significative.
Ainsi, bien qu'’il soit corrélé avec trois des quatre mesures de I'adaptation
scolaire (voir tableau 3), 'attachement ne semble pas agir ici en tant que
modérateur du lien entre le risque (qu'il soit lié aux caractéristiques des
parents ou a celles de I'enfant) et I'adaptation scolaire, quelle que soit la
dimension considérée. Cependant, dans le cas de la performance scolaire,
Finteraction entre le risque lié a 'enfant et le degré de sécurité de
I'attachement présente un p inférieur & .10. Pour explorer un peu plus ce
résultat, les enfants ont été divisés en quatre groupes sur la base de la
médiane de l'indice lié aux caractéristiques de I'enfant (0,5) et de la médiane
de la distribution du degré de sécurité d’attachement (0,4122 pour les filles et
0,2858 pour les gargons). Les enfant ne présentant pas de risque quant a
leur degre de sécurité d’attachement (score égal ou supérieur 2 la médiane)
obtiennent en moyenne une performance scolaire de 3,58 (écart-type: 0,64) si
au niveau de leurs caractéristiques personnelles ils ne sont pas 2 risque

(score inferieur a la médiane) et de 3,00 (écart-type: 0,74) s'ils sont a risque
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(score égal ou supérieur a la médiane). Les enfant a risque quant a leur

degré de securité d’'attachement (score inférieur a la médiane) obtiennent en
moyenne une performance scolaire de 3,16 (écart-type: 0,73) si au niveau de
leurs caractéristiques personnelles ils ne sont pas a risque et de 2,86 (écart-

type: 0,62) s’ils sont & risque. L’examen de ces moyennes

Deuxiéme étape

Pour rendre compte adéquatement de I'adaptation scolaire il est
nécessaire d'utiliser différents indicateurs de cette adaptation. Cette derniére
est multidimensionnelle et ne se limite pas a la performance scolaire de
'enfant (Bigras & Capuano, 1996). Des indicateurs de la compétence
cognitive et de la compétence sociale sont ainsi nécessaires dans le cadre
d’une définition élargie de I'adaptation scolaire. Toutefois, les indicateurs
utilisés pour mesurer 'adaptation scolaire sont forcément en parties
redondants (voir tableau 3). lls représentent différentes facettes d’'un concept
plus général qui est 'adaptation scolaire générale. La MANOVA tient compte
de la variance partagée par les différentes mesures de I'adaptation scolaire.
Elle permet ici de vérifier la contribution générale de I'attachement et des
facteurs de risque précoce a la prédiction de I'adaptation scolaire. Un niveau
de risque global a été constitué en calculant la somme des facteurs de risque
de I'enfant et parentaux, un point étant accordé a chaque facteur a risque. Un
point de plus a éte ajoute aux enfants de familles monoparentales dans la
constitution du niveau de risque global pour rendre compte de I'absence du

pére. Le niveau de risque global a ensuite été divisé en deux niveaux (faible,
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elevé). Une analyse graphique similaire a celle utilisée par Sameroff, Seifer,
Zax et Barocas (1987) a été employée pour déterminer le point de coupure
divisant ces deux niveaux de risque. De la sorte, les résultats obtenus sur
chacune des mesures de I'adaptation scolaire en fonction du nombre de
facteurs de risque présents pour I'enfant ont suggéré que la présence de 4
facteurs de risque et plus soit considérée comme un niveau de risque global
elevé. Trente et un des 90 sujets ont ainsi un niveau de risque élevé.
L'examen des scores obtenus sur chacune des mesures de 'adaptation
scolaire en fonction du degré de sécurité de I'attachement a suscité la division
de ce dernier en deux niveaux (faible, modéré/élevé) pour bien distinguer, a
I'exemple de Park et Waters (1989), les sujets ayant un faible degré de
securité des autres sujets. Les sujets dont le degré de sécurité est
modéré/éleve (N= 58) se situent dans le 2/3 supérieur de la distribution tandis
que les sujets dont le degré de securité est faible (N= 32) font partie du 1/3
inférieur de la distribution. Les études effectuées a l'aide de la Situation
d’Etrangeté montrent en effet qu’environ 2/3 des enfants provenant
d’echantilions de statut socio-économique moyen sont attachés de fagon
sécurisante (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978). A 'exemple de Park et
Waters (1989), 'appartenance a I'une ou l'autre de ces deux catégories a été
déterminée séparément pour les gargons et pour les filles puisque les scores
de sécurité des filles (M = .39) étaient plus élevés que ceux des gargons (M =
.31). Les points de coupure pour les filles et les garcons etaient

respectivement .32 et .23.
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Le tableau 5 présente les scores moyens obtenus sur chacune des
mesures de I'adaptation scolaire au t3 selon le niveau de risque global et le
degré de sécurité de I'attachement mére-enfant au t1. A linstar des analyses
de régression, la MANOVA effectuée démontre un effet principal du niveau de
risque giobal (F (4,83) = 5,47, p =.001). Indépendamment du degré de
sécurité de l'attachement, 'adaptation scolaire générale des enfants dont le
niveau de risque global est élevé differe significativement de celle des enfants
dont le niveau de risque global est faible. Tel que conseillé par Stevens
(1986), une analyse discriminante a été effectuée pour spécifier la nature de
cet effet tout en préservant le caractere multivarié de 'analyse. Tout d’abord,
cette analyse montre que les quatre indicateurs utilisés pour mesurer
I'adaptation scolaire rendent bien compte du construit plus global qu'est
I'adaptation scolaire générale de I'enfant, prenant la forme d’un continuum
d’adaptation. La corrélation entre chacune des mesures de 'adaptation
scolaire et la variable canonique latente (adaptation scolaire générale) indique
que quelle que soit la sécurité de I'attachement mere-enfant, le fait d’étre
exposé a un niveau de risque élevé vers 4 ans est associé a une plus grande
inadaptation sociale, a une plus grande impulsivité cognitive, a une moins
bonne performance scolaire et a une compétence scolaire moindre selon
I'enseignant au début de I'école primaire comparativement a lorsque le niveau
de risque global vécu est faible (voir tableau 6). L'examen des coefficients
standardisés de la fonction discriminante révéle cependant que l'indicateur de
I'adaptation scolaire contribuant le plus a distinguer les deux groupes

d’enfants (niveau de risque global faible, niveau de risque globai élevé) est la



46

mesure de la performance scolaire (notes au bulletin) de 'enfant. Une fois la
contribution de la performance scolaire considérée, les trois autres indicateurs
de 'adaptation scolaire générale contribuent peu a différencier les enfants
dont le niveau de risque global est faible de ceux dont le niveau de risque
global est élevé. Autrement dit, I'effet du niveau de risque global sur
I'adaptation scolaire générale de I'enfant apparait de fagon significative en

raison principalement de son influence sur la performance scolaire de 'enfant.

En ce qui concerne 'effet de protection de I'attachement dans un contexte
de risque éleve, la MANOVA effectuée indique que 'effet d’'interaction entre le
degré de sécurité de I'attachement et le niveau de risque global n’'atteint pas
le seuil de signification (F (4,83) = 2.12, p = 0,086). Toutefois, puisque le p
est relativement petit (<.10), des analyses complémentaires ont éte
effectuées a titre exploratoire de fagon & vérifier la direction de cet effet.

Deux analyses T~ de Hottelling suivies d’analyses discriminantes sont
executées. La premiere analyse vérifie I'effet du degré de sécurité de
I'attachement lorsque le niveau de risque global est faible (F (4,54) = 2,13, p =
.09). L’examen des corrélations entre chacune des mesures de 'adaptation
scolaire et la variable canonique latente (adaptation scolaire générale) montre
" que lorsque le niveau de risque global est faible, I'enfant ayant un degré de
sécurité d’attachement faible risque d’avoir plus de problémes d’adaptation
scolaire générale, tels que mesurés par son inadaptation sociale, son
impulsivité cognitive, sa performance scolaire et sa compétence scolaire

percue par son enseignant. Cependant, lorsque la contribution unique de
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chacune des mesures de 'adaptation scolaire générale est prise en
considération a I'aide des coefficients standardisés de la fonction
discriminante, il est possible de déterminer que le principal responsable de cet
effet est la compétence scolaire pergue par I'enseignant (voir tableau 6).
Lorsque le niveau de risque global est faible, un faible degré de sécurité de
P'attachement influence principalement la perception qu’a 'enseignant de la
compeétence scolaire de I'enfant. L’effet de la sécurité de I'attachement
lorsque le niveau de risque global est élevé s'est avéré non significatif (F
(4,26) = 1,23, p> .15). Qui plus est, 'examen des moyennes standardisées
indique que les résultats vont a l'inverse d'un effet protecteur de 'attachement
(voir figure 1). Finalement, la MANOVA ne déceéle aucun effet principal du

degré de sécurité de l'attachement (F (4,83) = 0,60, p = .67).

Insérer tableaux 5 et 6 ici.

Insérer figure 1 ici.

DISCUSSION

Le premier objectif de cette recherche porte sur la comparaison du
pouvoir de prediction de chacune des catégories de facteurs de risque
préscolaire quant a I'adaptation scolaire de I'enfant au début de I'école
primaire. Le deuxiéme objectif s’intéresse a déterminer si la sécurité de

I'attachement mére-enfant a I'dge préscolaire a un effet modérateur sur le lien
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entre 'une ou l'autre des catégories de facteurs de risque et 'adaptation
scolaire. Quatre facettes de I'adaptation scolaire de I'enfant sont examinées:
I'inadaptation sociale, I'impulsivité cognitive, la performance scolaire et la
compétence scolaire percue par 'enseignant. Dans cette section, le rappel et
l'interprétation des résultats liés au premier objectif sont présentés dans un
premier temps, suivis de ceux du deuxieme objectif. En guise de conclusion,

les limites et les contributions de I'étude sont soulignees.

Rappel et interpretation des résultats

Influence des catégories de facteurs de risque et de I'attachement sur

'adaptation scolaire. La comparaison du pouvoir de prédiction de chacune

des catégories de facteurs de risque évalues a I'age préscolaire sur
I'adaptation scolaire de I'enfant au début de I'école primaire démontre que le
risque lié aux caractéristiques de I'enfant prédit plus fortement chacune des
facettes de 'adaptation scolaire que le risque lié aux caractéristiques
parentales ou aux caractéristiques socio-économiques. D’ailleurs, lorsqu'il est
considéré, le risque lié aux caractéristiques de I'enfant éclipse I'apport du
risque parental dans la prediction de 'inadaptation sociale et de I'impulsivité
cognitive de I'enfant. Les facteurs les plus proximaux semblent ainsi étre plus
prégnants sur 'adaptation scolaire de I'enfant. A cet effet, certaines
explications ne s'excluant pas mutuellement peuvent étre considérées. Sur le
plan méthodologique tout d’abord, il est possible que la plus grande stabilité
dans le temps des caracteristiques de I'enfant (sexe, Ql verbal)

comparativement aux caractéristiques parentales (degré d’accord conjugal,



présence de dépression maternelle, présence d’insularité, etc.) puisse
expliquer la plus grande contribution de l'indice de risque lié a I'enfant a la
prédiction de I'adaptation scolaire. Les capacités cognitives de 'enfant, et a
plus forte raison le sexe de I'enfant, sont moins susceptibles de changer que
les caractéristiques parentales lors du passage de I'age preéscolaire au debut
de I'age scolaire. Par ailleurs, les caractéristiques parentales comportent une
erreur de mesure plus élevée que les caractéristiques de 'enfant, ce qui
pourrait avoir pour effet de réduire leur pouvoir de prédiction. Sur le plan
conceptuel, il est possible que certains parents a risque au niveau de leurs
caractéristiques personnelles (mésentente conjugale, insularité, etc.) aient
néanmoins un quotient intellectuel éleveé ce qui leur permettrait d’aider leur
enfant a s’en tirer plutét bien au niveau scolaire malgré ce contexte parental
de risque précoce. Ainsi, dans certains cas, on peut poser I'hypothése que
les parents qui possédent de bonnes aptitudes intellectuelles seraient mieux a
méme de faciliter 'adaptation scolaire de leur enfant et ce, indépendamment
du fait qu'ils soient a risque quant a leurs autres caractéristiques
personnelles. Malheureusement, le quotient intellectuel des parents n'a pu
étre obtenu dans le cadre de la présente étude, cette hypothése demeure
donc a verifier. Une autre hypothése pouvant expliquer ce résultat concerne
le degré de collaboration qui existe entre le parent et I'enseignant de I'enfant.
Certains enseignants favorisent I'implication des parents en leur fournissant
certaines lignes directrices leur permettant de superviser et d’aider leur enfant
dans ses devoirs. L'augmentation de la collaboration parent-enseigant peut

augmenter l'implication de certains parents dans le suivi des devoirs a la
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maison et ainsi aider 'enfant a mieux réussir a I'école, et ce maigreé la
possibilité de risques sur le plan des caractéristiques parentales (Connors &

Epstein, 1995).

Il existe une exception a la prédominance du pouvoir de prediction du
risque lié aux caractéristiques de 'enfant. La performance scolaire constitue
la seule dimension de 'adaptation pour laquelle la force de prédiction
associée au niveau de risque lié aux caractéristiques parentales soit aussi
élevée que celle du niveau de risque lié aux caractéristiques de 'enfant. A
I'appui de ce résultat, lorsque les quatre mesures de I'adaptation scolaire sont
traitées de fagon multivariée, I'effet combiné du risque lié aux caractéristiques
de I'enfant et des parents montre que I'adaptation scolaire générale de
I'enfant diminue quand le risque augmente mais que cet effet refléte
principalement I'influence du risque sur la performance scolaire. Une
explication probable de ces résultats concerne le fait que la performance
scolaire est susceptible d’étre influencée, comme I'ont montré Christenson,
Rounds & Gorney (1992), par le suivi des devoirs a la maison, c’est-a-dire par
I'implication et la supervision des parents dans les activités scolaires de leur

enfant.

En ce qui a trait a la sécurité de I'attachement précoce, la comparaison
des différents pouvoirs de prédiction indique clairement que lorsque le niveau
de risque lié a la fonction parentale et a I'enfant est contrdlé, il ne permet pas

de prédire 'adaptation scolaire au début du primaire. Ce résultat souligne la
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pertinence des propos de Constantino (1995) a I'effet que I'attachement
devrait étre étudié en fonction des autres variables individuelles et
contextuelles qui peuvent influencer le développement de 'enfant. Dans cet
ordre d'idées, il est surprenant que l'indice de risque lié au contexte socio-
économique (revenu familial, densité familiale, source du revenu familial et
type de famille) n'ait pas été significativement associé aux mesures de
I'adaptation scolaire. Ce résultat est difficilement compréhensible puisqu’une
grande proportion des études qui utilisent un indice de risque s’appuient sur
ce type de facteurs. Or, il est possible que leur effet réel ne se fasse sentir
que lorsqu'ils sont combinés a des facteurs de risque liés aux caractéristiques
de I'enfant et des parents et qu’en soit, des facteurs comme la pauvreté ou la
monoparentalité ne soient pas aussi fortement liés aux problémes
d’adaptation de I'enfant que les études antérieures nous l'ont porté a croire. |
est en fait possible que les facteurs liés au contexte socio-économique aient
une influence indirecte sur I'adaptation de I'enfant. Cette hypothése restera a
spécifier lors d'études futures, en évaluant le réle médiateur que peuvent
jouer les facteurs de risque de I'enfant et des parents dans le lien entre le

risque socio-économique et 'adaptation de I'enfant par exemple.

Effet modérateur de 'attachement. Lorsque le risque de 'enfant et celui

des parents sont contrdies, les résultats obtenus ne permettent pas d'affirmer
avec confiance qu'il y a un effet modérateur de I'attachement quant au lien
entre le risque (qu'il soit lié aux caractéristiques des parents ou a celles de

I'enfant) et 'adaptation scolaire, quelle que soit la dimension considérée.
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Dans le cas de la performance scolaire toutefois, les résultats suggerent la
pertinence de poursuivre I'évaluation de I'effet modérateur de I'attachement.
En effet, lorsque les différentes facettes de I'adaptation scolaire sont
analysées de facon univariée, des indices d’un role modérateur de
I'attachement entre le risque associé aux caractéristiques de I'enfant et
I'adaptation scolaire apparaissent au niveau de la performance scolaire. Bien
que le degré de signification atteint ne permette pas d’avoir pleinement
confiance en I'existence d’'un tel effet modérateur, les résultats obtenus ne
sont clairement pas compatibles avec les données de Morriset et al. (1990) a
I'effet que la sécurité de I'attachement ait un effet de protection plus grand
chez les enfants plus a risque. lls suggerent au contraire que les bénéfices
de l'attachement sécurisant se manifestent principalement chez les enfants
les moins a risque, comme 'ont montré Egeland et Kalkoske (1993). Ainsi,
lorsque le niveau de risque lie aux caractéristiques de I'enfant est trop éleve,
comme pour les gargons a faible QI, un degré de sécurité d’attachement plus
eleve ne permettrait pas d’avoir un avantage plus grand que lorsque le niveau

de risque est faible.

Cette tendance est la méme pour 'ensemble des mesures de I'adaptation
scolaire lorsqu’elles sont traitées de facon multivariée et que le niveau de
risque global durant la petite enfance est considéré. Tout d’abord, lorsque le
nombre de facteurs de risque est inférieur a quatre, les enfants en insécurité
tendent a avoir une moins bonne adaptation scolaire que les enfants en

sécurité. |l semblerait que cette tendance soit principalement due a la
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perception qu'a 'enseignant de la compétence scolaire de I'enfant. En
contrepartie, lorsque le nombre de facteurs de risque est égal ou supérieur a
quatre, la sécurité de I'attachement n’a pas d’effet. En fait, I'observation des
moyennes standardisées obtenues sur chacune des mesures de 'adaptation
scolaire suggere plutét une diminution de 'adaptation des enfants en sécurité.
Ces derniers obtiennent des scores d’adaptation inférieurs a ceux des enfants
en insécurité, ce qui représente I'inverse d’un réle de protection de
I'attachement sécurisant. Autrement dit, contre toute attente, il semble qu’un
degré de sécurité élevé a la petite enfance puisse avoir un impact négatif sur
I'adaptation scolaire de I'enfant dont le niveau de risque global est éleve. De
plus, si I'on considére la sécurité de la relation d’attachement comme un
facteur de risque au méme titre que les autres et que le cumul de facteurs de
risque augmente d’'autant les risque d’'inadaptation, comme I'a montré Rutter
(1985), les enfants dont le niveau de risque global est élevé devraient voir
leur niveau d’adaptation scolaire chuter encore un peu plus lorsgu’ils ont un
attachement insécurisant. Or, tel ne semble pas étre le cas. Au contraire,
ces enfants tendent & s’adapter un peu mieux que les enfants en sécurité
lorsque le niveau de risque est élevé. Nos résultats semblent encore une fois
aller a 'encontre de ceux obtenus par Morriset et al. (1990), par Renken et al.
(1989) et par Erickson et al. (1985) qui montrent gu’'en présence d’un niveau
d’adversité familial élevé, I'attachement de type sécurisant joue un role de
protection quant aux risques de problemes d’adaptation a la prématernelle ou

au début de I'école primaire.
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Plusieurs éléments méthodologiques peuvent expliquer ces divergences.
Premiérement, I'attachement mére-enfant n'a pas été évalué au méme age et
a l'aide de la méme mesure dans les deux échantillons. Morriset et ses
collégues (1990), de méme que Renken et al. (1989), ont évalué les enfants a
un an et demi ou moins & l'aide de la Situation d’Etrangeté. Les enfants de
notre échantillon étaient plus dgés tant au moment de I'évaluation de leur
attachement, qui s’est faite a 'aide d’'une mesure continue (Q-Sort) plutét
qu’une mesure en catégories, qu’au moment de 'évaluation de leur
adaptation. Enfin, dans notre étude comme dans celles de ces chercheurs, il
est possible que I'augmentation de la validité de la mesure d’attachement, en
la doublant d’'une mesure observationnelle prise a la maison par exemple,
puisse modifier les résultats obtenus. Par ailleurs, bien que le sexe de
'enfant ait été inclu dans la mesure des facteurs de risque, il est possible
gu’une analyse separee des garcons et des filles aurait présente des resultats
differents, comme ce fut le cas lors de I'étude de Egeland et Kalkoske (1993).
Au niveau conceptuel, nos résultats suggerent tout de méme la possibilité que
certaines strateégies adaptatives caractéristiques des enfants en insecurité ne
soient pas inappropriées lorsque le contexte de vie comporte un niveau élevé
de risque (non optimal), comme le proposent Bates et Bayles (1988). Il serait
intéressant d’'examiner cet effet chez des sujets dont le niveau de risque est

beaucoup plus éleve, comme auprés des populations cliniques par exemple.

Finalement, il semble a premiére vue que les résultats exploratoires

obtenus lors de 'analyse univariée de I'effet d’interaction entre le degré de
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sécurité de I'attachement et le niveau de risque divergent de ceux obtenus
lors de I'analyse multivariée de cet effet. Tel que décrit dans auparavant, si
dans le premier cas il y a un effet modérateur de I'attachement, il se situe au
plan de la performance scolaire de I'enfant. L’analyse multivariée de
'adaptation scolaire suggeére plutét que l'influence du degré de sécurité de
I'attachement sur I'adaptation scolaire générale lorsque le niveau de risque
global est faible soit principalement due a son effet sur la perception qu'a
I'enseignant de la compétence scolaire de I'enfant. 1l est possible que cette
différence soit due au fait que ces deux mesures sont fortement corrélées
entre elles (r = 0,68). Lors de 'analyse discriminante, les corrélations révelent
gu'elles sont toutes les deux fortement corrélées au construit latent de
I'adaptation scolaire générale (r = -0,95, comparativement a -0,69 pour la
performance scolaire). |l sera pertinent de poursuivre I'exploration de cette
difference car il est possible que I'attachement ne modeére pas la performance
scolaire et la perception de I'enseignant de la compétence scolaire de I'enfant
de la méme fagon selon le sexe ou le QI de I'enfant (voir tableau 4). Bien que
ces deux mesures de I'adaptation scolaire soient fortement corrélées elles ne
sont pas totalement redondantes. La performance scolaire reflete davantage
la réussite de I'enfant sur une période d'une année alors que la mesure de la
compétence pergue par I'enseignant constitue un jugement global immédiat,
davantage susceptible d’étre influencé par la conception de la compétence
particuliére a chacun des enseignants. A cet effet, Dweck (1989) discute
comment les enseignants peuvent différer considérablement eu égard a

Fimportance qu'ils accordent a I'effort et a 'apprentissage dans leur
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conception de la compétence intellectuelle. Ces différences de conceptions
ont potentiellement un impact, surtout a long terme, sur la réussite scolaire de
Fenfant. Par exemple, elles peuvent influencer la qualité du support et de
I'étayage fournis par 'enseignant et, en retour, agir sur la persévérance des
enfants et sur leur motivation interne a maitriser leurs apprentissages
scolaires. Pour cette raison, ces différences méritent d’étre explorées plus a

fond.

Limites et contributions

Deux limites principales suggérent de nuancer nos conclusions. Tout
d’'abord, il est possible que nos résultats aient été influencés par l'instabilité
du niveau de risque environnemental vécu par 'enfant. En fait, une lacune de
cette étude est qu'elle n’évalue pas si les facteurs de risque présents dans la
vie de I'enfant & 3-4 ans sont de nature passageére ou chronique. |l est
possible que le risque, s'il est chronique, ait plus de probabilité d’entraver
I'adaptation de I'enfant que s'il est passager. Dans notre étude, la poursuite
de la mesure des facteurs de risque au t2 et au t3 aurait permis d’évaluer
linfluence des différences au niveau de la chronicité du risque sur 'adaptation
scolaire de I'enfant. De méme, bien que nos sujets ne fassent pas partie d’un
échantillon a trés haut risque et qu’ainsi la qualité de leur attachement a plus
de probabilités de demeurer stable (Bretherton, 1985), il aurait été intéressant
de vérifier la stabilité de la qualité de la relation d’attéchement des sujets du t1
au t3. Il est possible que la qualité de la relation d’attachement de I'enfant

avec sa mere change en raison d’'une diminution ou d’'une augmentation du
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niveau d'adversité global. Des changements dans le vécu de I'enfant, non
seulement en lien avec le niveau de risque dans lequel it vit mais aussi quant
aux facteurs de protection qu'il peut rencontrer de la petite enfance & 'age
scolaire (enseignant(e) offrant support et attention, relation de qualité avec un
autre membre de la famille ou une gardienne, etc.) peuvent influencer ses
représentations mentales intériorisées et par le fait méme son adaptation
scolaire. L'étude effectuée par Copeland-Mitchell, Denham et DeMulder
(1997) indique en effet qu’'un attachement sécurisant entre I'enfant et son
enseignant est associé a la compétence sociale de I'enfant a I'age
préscolaire. Leurs résultats suggérent qu'un attachement sécurisant a
I'enseignant puisse partiellement compenser pour une relation d’attachement
mere-enfant insécurisante au plan socio-affectif. Par ailleurs, bien que
plusieurs études évoquent que I'attachement au principal donneur de soins
(habituellement la mére) puisse étre beaucoup plus influent (Bretherton,
1985), l'attachement a d’'autres personnes, au pére par exemple, peut
influencer 'adaptation de I'enfant et compenser pour I'insécurité de la relation
d’attachement mére-enfant. Youngblade, Park et Belsky (1993) soulignent
par exemple que la qualité de la relation pére-enfant puisse jouer un réle plus
determinant que la relation mére-enfant sur certains aspects du
developpement de I'enfant. Dans leur étude, la sécurité de la relation pére-
enfant (évaluée 3 l'aide du Q-Sort d’attachement) était associée a la qualité
des interactions amicales de I'enfant, sans qu'il en soit de méme pour la

sécurité de la relation mére-enfant.
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Malgré ces limites, les résultats de cette étude montrent que I'importance
de f'influence du niveau de risque sur I'adaptation scolaire n’est pas la méme
d’'une catégorie de risque a l'autre, le risque lié aux caractéristiques de
Fenfant étant généralement plus fortement lié aux problémes d'adaptation
scolaire au début du primaire que le risque lié aux caractéristiques parentales.
lls indiquent aussi que I'importance de I'influence de ces catégories de risque
varie selon la dimension de I'adaptation scolaire évaluée, les catégories de
risque prédisant ici plus fortement la performance scolaire que 'inadaptation
sociale, le controle cognitif ou la compétence scolaire pergue par I'enseignant.
Ces résultats constituent un pas de plus vers la mise a jour des
caracteristiques et des circonstances sur lesquelles I'intervention précoce
devra mettre I'accent pour prévenir I'inadaptation scolaire chez les enfants qui
en ont le plus besoin. Par exemple, ils soulignent 'importance d’intervenir
rapidement auprés des enfant qui présentent des difficultés sur le plan de
leurs habiletés cognitives reliées a leur QI verbal, quelle que soit leur origine
socio-economique. Par ailleurs, ces résultats soutiennent I'importance de la
catégorisation des facteurs de risque précoces et I'utilisation d'indicateurs
multidimensionnels de I'adaptation scolaire car les patrons d'interactions
varient selon les catégories de facteurs de risque considérées et les
dimensions de I'adaptation. lls proposent ainsi des pistes de recherches
intéressantes pour approfondir les connaissances actuelles sur I'adaptation
scolaire. Particuliérement, les recherches futures devront poursuivre I'étude
de linfluence de la securité de I'attachement dans divers contextes de vie car,

bien qu'ils n’atteignent pas le seuil de signification, nos résultats soulévent un



doute quant a I'hypothése d'un effet protecteur de I'attachement lorsque le

niveau de risque global est élevé.
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Tableau 1. Caractéristiques de I’échantillon.

Caractéristiques (t1) N M ou (%) E.T. Min Max
Caractéristiques de [’enfant
QI (EVIP) 68 103,4 154 63 140
QI (WPPSI) 27 114 19 62 144
sécurité de I’attachement: filles 57 0,39 0,18 -0,05 0,72
gargons 42 0,30 0,17 0,15 0,67
Caractéristiques parentales
niveau éducation (mere) 99 131" 32 4 18
niveau éducation (pére) 33 12,8° 3,3 5 18
accord conjugal 51 112,9 16,7 68,3 1440
niveau de stress parental 99 2304 426 133,0 330,4
Caractéristiques socio-économiques
type de famille: monoparental 45 (45,5) — — —
biparental 54 (54,5) —_ — —
revenu familial: moins de 20 000%/an 26 (26,3) — — —
20 000% a 49 999%/an 50 (50,9 —_ - —
50 000% et plus/an 23 (23,2 — — —
densité familiale 86 L7 0,5 0,75 3,3

‘;Calculé en nombre d’années.
Nombre de piéces par personne.
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Tableau 2. Moyennes des résultats obtenus pour chacune des évaluations de I’adaptation
scolaire.

Adaptation scolaire (t3) N M E.T. Min Max
Inadaptation sociale 95 12,8 9.5 0 40
Impulsivité cognitive 95 38,2 16,6 11 78
Compétence scolaire 94 3.2 0,8 1 4
Performance scolaire 95 32° 0,7 1 4

*Moyenne des notes en francais et en mathématiques de fin d’année: 1= difficultés; 2= bien;

3= trés bien; 4= excellent.
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La théorie de I'attachement présente un modéle développemental ou la
qualité de la relation d’attachement entre I'enfant et son principal donneur de
soins établit 1a base de la qualité du développement socio-émotionnel ultérieur
de I'enfant (Sroufe & Fleeson, 1986). De nombreuses études révélent en
effet une association entre la sécurité de I'attachement mere-enfant précoce
et 'adaptation subséquente de I'enfant (Carlson & Sroufe, 1995). Par contre,
dans ces études, l'influence d’autres facteurs comme les caractéristiques de
Fenfant, de ses parents et du contexte socio-économique n’est habituellement
pas prise en considération, bien que plusieurs études aient montré que
certaines de ces caractéristiques constituent des facteurs de risque qui
influencent négativement 'adaptation psychosociale de I'enfant (Vitaro et al.,

1994).

La présente étude tient compte de cette lacune. Son originalité se situe a
trois niveaux. Premierement, les facteurs de risque potentiellement liés aux
problemes d’adaptation scolaire de I'enfant ont été regroupé en trois
catégories (associés a I'enfant, aux parents et au contexte socio-économique)
au lieu d’étre compilés sous la forme d'un indice indifférencié d’adversité
globale. Ceci a permis de déterminer que les facteurs de risque les plus
proximaux, c'est-a-dire ceux lies aux caractéristiques de I'enfant, sont
généralement associés plus fortement aux problémes d’adaptation scolaire de
Fenfant que les facteurs de risque liés aux caractéristiques parentales. La
seule exception concerne la performance scolaire de I'enfant ou la force de

prédiction des facteurs de risque parentaux est aussi élevée que celle des
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facteurs de risque de I'enfant. Quant a eux, les facteurs de risque liés au
contexte socio-économique de la famille ne contribuent pas a prédire les
problémes d’'adaptation scolaire de I'enfant. De plus, la comparaison des
pouvoirs de prédiction nous a permis de constater que lorsque les différentes
catégories de facteurs de risque sont controlées, le degré de sécurité de
I'attachement & I'4ge préscolaire ne permet pas de prédire I'adaptation de

'enfant au début de I'école primaire.

Deuxiémement, ces différentes catégories de facteurs de risque ont été
prises en compte dans I'examen de I'association entre la sécurité de
I'attachement mére-enfant et 'adaptation scolaire de I'enfant. Cette
démarche nous a permis de vérifier si I'association entre I'attachement et
I'adaptation scolaire pouvait se manifester dans certaines conditions
spécifiqgues. Nos résultats ne permettent pas d'affirmer avec confiance que
ce soit le cas. Cependant, bien qu'ils n’atteignent pas le seuil de signification,
ils soulévent un doute quant a I'effet protecteur de I'attachement sécurisant
dans un contexte de risque global élevé. lls tendent méme a suggérer qu'un
attachement insécurisant permettrait a 'enfant de s'adapter un peu mieux

lorsque le contexte de risque est éleve.

Troisiémement, a 'exemple de Bigras et Capuano (1996), la nature
multidimensionnelle de I'adaptation scolaire a été prise en compte en utilisant
différents indicateurs de celle-ci. Ceci nous a permis d’observer que les liens

entre les différentes variables étudiées et 'adaptation scolaire différent selon
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les dimensions de cette adaptation. Plus particuliérement, les catégories de
facteurs de risques prédisent plus fortement la performance scolaire de
l'enfant que son inadaptation sociale, son impulsivité cognitive ou sa

compétence scolaire telle que pergue par son enseignant.

A la lumiére de nos résultats, il est possible de supposer que la stabilité
inégale des catégories de facteurs de risque soit en partie responsable des
différences observées quant a la force de I'association entre ces catégories et
Fadaptation scolaire. Pour cette raison, les recherches futures devraient
considérer la chronicité des facteurs de risque les moins stables en les
mesurant de fagon répétée dans le temps pour ainsi évaluer leur influence sur
I'adaptation scolaire de I'enfant. Par ailleurs, il est aussi possible de supposer
que certains parents, bien qu'ils soient a risque au niveau de leurs
caractéristiques personnelles, possédent d’autres aptitudes qui les rendraient
mieux @ méme de faciliter 'adaptation scolaire de leur enfant. 1l serait ainsi
utile de considérer I'influence de ces autres caractéristiques parentales lors

de futures recherches sur I'adaptation scolaire de I'enfant.

Cette interprétation des résultats a des implications importantes pour
Fintervention précoce visant & prévenir l'inadaptation scolaire. Elle propose
qu’il serait necessaire de mettre I'accent sur le développement de certaines
caractéristiques de I'enfant, comme I'amélioration de ses habiletés cognitives,
particulierement celles reliées au QI verbal, pour favoriser son adaptation

scolaire sur le plan cognitif. Du méme coup, il est probable que le
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développement de certaines habiletés parentales puissent favoriser
I'adaptation scolaire de I'enfant (Christenson, Rounds & Gorney, 1992). Par
exemple, l'intervention préventive pourrait soutenir et guider ies parents dans
le suivi des devoirs a la maison et ainsi améliorer les habiletés cognitives et
sociales de I'enfant. En plus, nos résultats suggérent que ce type
d’intervention ne devrait pas entre centré uniquement sur les enfants
provenant de milieux socio-économiques défavorisés car les facteurs de
risque socio-eéconomiques ne semblent pas étre directement associés a
l'inadaptation scolaire. D’autre part, les résultats obtenus, particulierement
quant a la performance scolaire (les notes au bulletin) de I'enfant et sa
compétence scolaire globale telle que percue par son enseignant, soulignent
que lintervention préventive de I'inadaptation scolaire ne devrait pas sous
estimer le rdle de 'enseignant dans cette adaptation. Par exemple, la
perception qu’a I'enseignant de ce que représente la compétence sur le plan
scolaire (Dweck, 1989) peut affecter sa fagon de superviser, de guider et de
renforcer I'enfant dans ses apprentissages. La qualité du lien qui s’établi
entre I'enseignant et 'enfant peut aussi influencer le climat dans lequel
s'effectue I'étayage de I'enseignant. Ces facteurs peuvent en retour affecter
la persévérance et la motivation interne de I'enfant a maitriser ses
apprentissages scolaires et par le fait méme son adaptation scolaire, tant sur

le plan cognitif que social.

Ces suggestions liées a la direction que devrait prendre l'intervention

précoce visant a prévenir 'inadaptation scolaire nécessitent d'étre confirmées
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par les recherches futures. Plusieurs pistes de recherches devraient en effet
étre explorées plus en profondeur. Parmi celles-ci, il serait essentiel d'évaluer
I'effet de la chronicité des facteurs de risque associés a 'enfant, aux parents
et au contexte socio-économique sur I'adaptation scolaire de I'enfant. La
présence temporaire de hauts niveaux de risque, soit a 'dge préscolaire ou
au début de I'école primaire, n'a possiblement pas le méme impact qu'une
présence continue de ces risques. Il est tout aussi possible que la présence
de hauts niveaux de risque en bas age ait un impact plus important sur
'adaptation de I'enfant que la présence de hauts niveaux de risque une fois
rendu & I'age scolaire, ou vice versa. De la méme fagon, il est possible que
certaines catégories de risque aient un impact plus grand lorsqu’elles sont
présentes a un age en particulier et pas a un autre (Rutter, 1985). Bref, il est
pour l'instant impossible de déterminer l'influence de la courbe évolutive des

catégories de facteurs de risque sur 'adaptation scolaire de I'enfant.

Dans le méme ordre d’idées, des études sur 'effet protecteur de
I'attachement mére-enfant devraient étre poursuivies non seulement dans
diverses conditions de risque mais aussi en tenant compte de la stabilité de
cet attachement et des autres attachements que I'enfant peut développer, en
particulier avec son pére (Youngblade, Park & Belsky, 1993) et son
enseignant (Copeland-Mitchell, Denham & DeMulder, 1997). L’habileté et les
strategies utilisées par 'enfant pour négocier I'atteinte de ses buts en tenant
compte de ceux de sa mere commencent a se développer vers la fin de la

deuxiéme année de vie, avec 'apparition du partenariat rectifié quant au but
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(Bowlby, 1969). A I'Age scolaire, bien que ses assises soient établies, le type
de partenariat employé par I'enfant continuent a se développer et a se
perfectionner. Les interactions de 'enfant avec son pere et avec son
enseignant constituent des situations qui sont influencées et qui influencent la
qualité du partenariat vécu par I'enfant, et par le fait méme son adaptation
scolaire. La qualité de ce partenariat influence probablement I'adaptation
scolaire de 'enfant car en classe elle détermine la fagon dont 'enfant réussira
a retarder ses buts immédiats pour permettre a I'enseignant d’atteindre ses
propres buts liés a son enseignement et méme a contribuer a I'atteinte de ces
buts. D’autres études devraient donc étre menées dans cette direction. Par
ailleurs, comme l'ont proposé Bates et Bayles (1988), nos résultats de
recherche suggérent que certaines stratégies adaptatives caractéristiques de
'enfant en insécurité ne soient pas inappropriées lorsque le contexte de vie
comporte un haut niveau de risque. Ces données renforcent 'idée qu’il est
nécessaire de poursuivre les études sur les liens entre la sécurité de
I'attachement et 'adaptation scolaire en tenant compte non seulement des
différentes catégories de facteurs de risque présentes dans la vie de 'enfant

mais aussi du degré d’adversité qu'elles représentent.
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ANNEXE A

Liste des énoncés de 'échelle d’inadaptation sociale



Liste des 30 enonces de I'échelle d’'inadaptation sociale du Questionnaire

d’Evaluation des Comportements au Primaire (Tremblay et al., 1987).

1. Trés agité(e), toujours en train de courir et sauter. Ne demeure jamais
en place.

3. Remue continuellement, se tortille, ne sait pas comment se tenir sans
bouger.

5.  Détruit ses propres choses ou celles des autres.

6. Ne partage pas le matériel utilisé pour une tache.

7.  Se bat avec les autres enfants.

9. N’est pas trés aimé(e) des autres enfants.

11. Inquiet(e). Plusieurs choses l'inquiétent.

14. A tendance a travailler seul(e) dans son coin. Plutét solitaire.
15. Irritable. 1l (elle) s'emporte facilement.

16. A l'air triste, malheureux(se), prés des larmes.

17. A des tics nerveux ou des maniérismes.

19. Se mord les ongles ou les doigts.

21. Utilise la force physique (ou menace de le faire) afin de dominer d'autres
enfants.

24. Deésobéissant(e).

25. A une faible capacité de concentration. Ne peut maintenir longtemps
son attention sur une méme chose.

27. Tendance a avoir peur ou craindre les choses nouvelles ou les
situations nouvelles.

30. Tend a étre un peu trop méticuleux(se), s’attache trop aux détails.

31. Dit des mensonges.



Liste des 30 énoncés de 'échelle d'inadaptation sociale du Questionnaire

d’Evaluation des Comportements au Primaire (Tremblay et al., 1987) (suite).

34.

35.

41.

42.

43.

48.

49.

50.

92.

23.

54.

55.

A mouiller (uriner) ou sali (déféquer) sa culotte a I'école.
Menace ou malmeéne les autres afin d’obtenir ce qu'il/elle veut.
Bégaie lorsqu'ilfelle parle.

A d'autres problémes de langage.

Malmeéne, intimide les autres enfants.

Pleure facilement.

Blame les autres.

Abandonne facilement.

Sans égard pour les autres.

Frappe, mord, donne des coups de pieds aux enfants.
Est «dans la lune».

A de la difficulté a rester assis(e) tranquille.



ANNEXE B

Liste des énoncés de la sous-échelle d’autorégulation cognitive



xi

Liste des 12 énoncés de la sous-échelle d’autorégulation cognitive

(Normandeau & Guay, 1998) élaborée a partir de I'Echelle d’autocontréle

(Kendall & Wilcox, 1979).

14.

17.

18.

25.

28.

29.

32.

33.

La qualité du travail de 'enfant est-elle constante ou varie-t-elle
beaucoup?

L’enfant travaille-t-il en fonction de buts a long terme?
L'enfant persévere-t-il & une tache jusqu’a ce qu'il ait terminé?
L’enfant suit-il les instructions provenant d’adultes responsables?

L’enfant a-t-il besoin qu’on lui rappelle plusieurs fois de faire quelque
chose avant qu'il le fasse?

Est-ce que I'enfant néglige ou oublie ses taches (ou besognes)
réguliéres?

Y a-t-il des jours ou I'enfant semble incapable de se mettre au travail?

L'enfant est-il facilement distrait de son travail ou de ses taches
(besognes)?

L’enfant passe-t-il ou saute-t-il d'une activité a une autre plutét que de
continuer une activité a la fois?

Si une tache apparait trop difficile a prime abord a I'enfant, deviendra-t-il
frustré et abandonnera-t-il ou demandera-t-il de I'aide?

Si I'enfant faisait plus attention a son travail, pensez-vous qu'il pourrait
faire mieux que ce qu'il fait présentement?

L'enfant fait-il trop de choses en méme temps ou se concentre-t-il sur
une seule chose a la fois?



ANNEXE C

Liste des énoncés de I'’échelle des compétences scolaires
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