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Sommaire

Cette étude vise a approfondif la connaissance des attitudes
et valeurs éducatives des méres monoparentales et les comparer aux
attitudes et valeurs éducatives des meéres biparentales. Notre
recherche s'intéresse aux différents types de structuration et aux
valeurs éducatives parentales ayant un impact sur le développement

cognitif des enfants de 4 ans.

La premiére hypothese avancée est qu'en contrdlant la vériable
niveau socio-économigque par pairage des familles, il n'y aura pas
de différences‘entre les attitudes et valeurs éducatives parentales
des méres monoparentales et biparentales. La deuxieme hypothese est
gqu'il y aura des différences entre les attitudes et valeurs

éducatives selon le niveau socio-économique.

L'échantillon est constitué de 38 familles habitant la région
de Trois-Rivieres. Plus précisément, 19 familles monoparentales et
19 familles biparentales ayant un enfant de gquatre ans. Les
familles ont été pairées selon le niveau socio-économique. D'autres
critéres ont aussi été pris en considération: 1'age et le sexe de

1'enfant, 1'a4ge de la mere et la scolarité de la mere.
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Le type de structuration éducative parentale a été mesuré a
partir du questionnaire sur la structuration éducative parentale
(QSEP) de Palacio-Quintin et Lavoie (1986). Le gquestionnaire était

complété au domicile des familles en présence de 1l'expérimentateur.

Les résultats obtenus ne démontrent pas de différence
significative entre les attitudes et valeurs é€ducatives parentales
des méres monoparentales et biparentales. Des différences
significatives apparaissent selon le niveau socio-économique. Ces
résultats démontrent que le facteur socio-économique est beaucoup
plus important que la monoparentalité. Les différences observées
dans certaines études sur les attitudes et valeurs éducatives des
meéres monoparentales peuvent donc étre attribuables au fait‘que le

niveau socio-économique n'a pas été contrdlé.



Introduction




Le nombre croissant des familles monoparentales suscite notre
intérét pour le choix de notre étude. Les familles monoparentales
sont passées au cours de la derniére décennie de 10% a 20% du total

des familles québécoises. En 1991, on retrouve au Québec 268 280

familles monoparentales (Statistiques Canada).

Puisqu'au Québec un enfant sur cing vit dans un foyer
monoparental, il est donc important de se pencher sur ce nouveau
type de famille. La croyance populaire étant que la meilleure
situation pour le développement optimal de 1l'enfant soit de vivre
aupres de sa meére et de son pére, qu'advient-il alors des nombreux

autres enfants ne vivant pas cette situation?

Notre recherche s'intéresse particuliérement aux aspects de
1'influence de la famille sur le développement de 1l'enfant, la
famille constituant le milieu privilégié de développement de celui-
ci. Plus précisément, notre intérét se porte sur les attitudes et
valeurs éducatives parentales influencant le développement cognitif
des enfants de trois a cing ans et les différences pouvant exister

entre les familles monoparentales et biparentales.
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Dans le premier chapitre de cette étude, nous présentons une
analyse des principales recherches s'intéressant aux attitudes
éducatives parentales et le développement de 1l'enfant. Dans la
deuxiéme et troisiéme partie, nous voyons les attitudes et valeurs
éducatives parentales et les autres, variables qui ont un impact sur
le développement cognitif de 1'enfant. Pour terminer, 1l'impact de

la vie en foyer monoparental matricentrique sera abordé.

Le deuxieme chapitre est consacré a la présentation des
principales étapes de la méthodologie. I1 fait la description de
l'expérimentation, de la composition de 1'échantillon, ainsi que
l'instrument wutilisé pour mesurer les attitudes et valeurs

éducatives parentales.

Le dernier chapitre est réserve a l'analyse et a
l'interprétation des résultats. Finalement, la conclusion nous
permet de résumer notre démarche et de faire part des

considérations se dégageant de la présente étude.



Chapitre premier

Contexte théorique




Ce premier chapitre consiste d'abord en une revue de la
littérature sur les recherches s'intéressant aux attitudes
éducatives parentales influenc¢ant le développement de 1l'enfant et,
plus spécifiquement, le développement cognitif de l'enfant d'age
préscolaire. Ensuite, seront considérées les études concernant le
vécu des enfants vivant en milieu monoparental matricentrique ainsi

que les facteurs liés a son impact.

Attitudes éducatives parentales et développement de 1'enfant

L'importance des parents comme source d'influence dans le
développement de leurs enfants est un fait reconnu par plusieurs
chercheurs. Le terme développement englobe 1l'ensemble des
phénoménes qui contribuent a la transformation progressive de
1'étre humain depuis sa conception jusqu'a 1'dge adulte (Manciaux
et Deschamps, 1987). Il va sans dire que le terme deéveloppement
s'applique dans une globalité: physique, cognitive, sociale et
affective. Un fait est également reconnu, 1les attitudes et
pratiques éducatives parentales ont une influence majeure sur le

développement de l'enfant.

L'attitude éducative parentale désigne les jugements, les
dispositions et les réactions personnelles des parents qui les

aménent a avoir des attitudes et des pratiques éducatives définies,
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selon les situations, envers leurs enfants. En d'autres termes,
c'est la facon d'étre dans la vie de tous les jours avec leurs
enfants, la fagon de réagir devant telle ou telle situation par

rapport a l'éducation de 1'enfant.

Depuis 1les années 60, les chercheurs se sont beaucoup
intéressés a 1'influence des attitudes et pratiques éducatives
parentales sur le développement de l'enfant. A cette époque, les
intéréts se sont tournés vers le développement de la socialisation,
du tempérament, de 1l'aspiration sociale, de l'estime de soi et de

la cognition de 1'enfant.

Certains chercheurs ont mis en relation 1les attitudes
éducatives parentales et le développement de la socialisation de
l'enfant. Ils ont trouvé une relation positive entre Ile
développement social de 1l'enfant et certains types d'attitudes

éducatives.

Parmi ces attitudes éducatives, on trouve 1l'affection
maternelle (Ainsworth et al.,1972; Clarke-Stewart, 1973; Rutter,
1974; Saxe et Stollak, 1971; Schaefer et Bayley, 1963; Yarrow et
al., 1975), une attitude éducative parentale autoritaire ou
chaleureuse, ferme ou non-punitive (Londerville et Main, 1981;
Power et Chapieski, 1986; Stevenson-Hinde et al., 1986; Zahn-Waxler

et al., 1979).
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Par ailleurs, on a démontré qu'une attitude éducative
parentale hostile et rejetante (Bronfenbrenner, 1961; Davids, 1968;
Escalona, 1953; Heinstein, 1963; Lewis, 1954; Milner, 1951, Sears
et al., 1957; Spitz, 1951), ainsi que contrdlante (Aldous, 1975;
Bayley et Schaefer, 1964; Carew et al., 1975; Clarke-Stewart, 1973;
McCall et al., 1973; Nelson, 1973; White et Watts, 1973) est
reliée négativement avec le développement de la socialisation de

l'enfant.

I1 y a peu de recherches qui ont mis en relation l1'influence
de l'attitude éducative parentale et le développement du
tempérament de 1l'enfant. On note toutefois qu'une attitude
éducative rejetante (Lerner et Galambos, 1985) et une attitude
froide (Washington et al., 1986) de la mere est en relation avec

le développement d'un tempérament difficile de 1'enfant.

Certains chercheurs se sont concentrés sur 1l'influence des
attitudes éducatives parentales sur les aspirations sociales et le
développement de l'estime de soi. McDonald (1957: voir Banner
1979) avait noté que 1les éleéeves qui montraient de hautes
aspirations sociales voyaient leur pére comme étant moins rejetant
que ceux ayant peu d'aspirations pour leur avenir. Heilbrun et al.,
(1968) relevait l'existence d'une relation significative entre un
faible niveau d'aspiration sociale des enfants et les attitudes
autoritaires et sévéres des parents. Gordon (1970) constatait que

les enfants ayant une faible estime d'eux-mémes ont des parents



9
ayant des attitudes éducatives incohérentes, telles une grande

permissivité par moments et une sévérité exagérée en d'autre temps.
Nous allons maintenant aborder un aspect spécifique de
l1'influence parentale, soit les attitudes éducatives parentales qui

ont une influence sur le développement cognitif de 1'enfant.

Attitudes éducatives parentales et développement cognitif

Depuis les années 30 - 40, des recherches scientifiques ont
mis en relation 1les attitudes éducatives parentales et le
développement cognitif de 1l'enfant. La Fels Research (Baldwin,
Kalhorn et Breese, 1945; Baker, Nelson et Sontag, 1958) et 1la
Berkeley Growth Study (Bayley, 1933) furent les recherches les plus
importantes de cette époque. Ces recherches longitudinales ont mis
en relief 1les effets a long terme de certaines attitudes et
pratiques éducatives parentales sur le développement intellectuel

des enfants.

Des chercheurs de la Fels Research, (Baldwin et al. 1945) ont
regroupé 30 variables correspondant a des attitudes éducatives
parentales. Afin de pouvoir plus facilement mettre en relation les
attitudes éducatives parentales et le développement cognitif, ces
chercheurs ont regroupé les variables qui étaient liées entre elles
en trois dimensions. Ils identifient ainsi trois catégories

différentes d'attitudes éducatives parentales: acception-rejet,



10
protection-indifférence et démocratie-autocratie. Mettant en
relation les attitudes éducatives et le développement intellectuel,
ils constatent que 1l'attitude démocratique est plus favorable au
développement intellectuel qu 'une attitude protectrice et

restrictive.

Les données de la Fels Research sont reprises plus tard par
Baker et al. (1958), mais cette fois-ci en utilisant un
regroupement différent de variables (affection, protection,
contrdle coercitif, harmonie familiale et accélération maternelle).
L'attitude accélératrice désigne la tendance de la mére a devenir
excessivement impliquée dans le développement des habiletés

motrices et cognitives de 1l'enfant.

Ils observent par la suite les variations du QI des enfants
entre deux évaluations consécutives et s'intéressent également a la
relation entre les attitudes €ducatives des parents et
l'augmentation ou la diminution du QI. Ils remarquent les résultats
suivants: le contrdle et 1'accélération maternelle sont en relation
significative avec un QI ascendant chez des enfants de huit ans six
mois a dix ans. Aucune relation significative n'est apparue entre
l'attitude éducative des parents et la variation du QI pour le

groupe d'enfants évalués a quatre ans six mois et six ans.
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Moss et Kagan (1958), reprenant 1l'échantillon de 1la Fels
Research, ont mis en relation la variable accélération maternelle
et le développement intellectuel. Ils ont étudié quatre groupes
d'enfants: deux groupes de garcgons, un de trois ans et un de six
ans et deux groupes de filles un de trois ans et un de six ans. Ils
n'obtiennent qu'une seule relation positive et significative, soit

avec les garcons de trois ans.

Becker, Peterson, Hellmer, Shoemaker et Quay (1959) démontrent
qu'autant pour le peére que pour la meére, l'attitude éducative
protectrice est reliée avec un bas QI chez 1l'enfant tandis que
l'attitude éducative démocratique de la mére est associée avec un

haut QI de 1'enfant.

Des travaux effectués par la Barkely Growth Study ont mis en
relief 18 variables correspondant aux attitudes et pratiques
éducatives parentales. Une analyse factorielle a permis de dégager
les dimensions suivantes: amour/hostilité et autonomie/contrdle
(Schaefer, 1959). Bayley et Schaefer (1964) ont observé que,
jusqu'a 1'a4ge d'un an, le QI des gargons est corrélé positivement
avec le niveau d'hostilité de la mére et négativement avec le
niveau d'acceptation de celle-ci. Par contre, de quatre ans a 1'&age
adulte, le QI des gargons corréle positivement avec le niveau
d'affection de 1la mére et négativement avec son niveau

d'hostilité.
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Concernant les filles, de la premiére année jusqu'a 4 ans, on
observe une relation positive entre le QI et la dimension affection
et une relation négative entre le QI et une attitude hostile. Chez
les filles de plus de quatre ans, aucune relation n'est observée

entre les attitudes éducatives et le QI.

D'autres chercheurs obtiennent des résultats similaires a ceux
de 1la Fels Research selon 1lesquels l'attitude éducative
démocratique serait favorable au développement intellectuel des
enfants. Hurley (1959) démontre que les enfants possédant un QI
élevé ont des parents moins autoritaires et moins restrictifs que
les autres. Nichols (1964) trouve une relation négative entre une
attitude contrdlante de la mére et la créativité des enfants. Cross
(1966) se concentrant sur 1le niveau conceptuel des enfants,
démontre que ceux qui possédent un plus haut niveau conceptuel
(évalué avec une tdche de complétement de phrases) sont issus de
familles dites démocratiques et ceux qui ont un niveau conceptuel
plus bas, de familles autocratiques. Busse (1969) a trouvé que les
méres ayant une attitude de commandement et les péres aux normes

rigides ont des enfants avec une moins grande flexibilité de 1la

pensée.
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Pour sa part, Goldschmid (1968) n'a pas trouvé de relation
significative entre une attitude éducative dominante de la mére et
le QI de 1'enfant. Toutefois, il a constaté une corrélation
négative entre cette méme attitude et la réussite de 1l'enfant aux
épreuves de conservation. Banner (1979) montre que les enfants qui
obtiennent de bas résultats académiques ont des meéres treés

restrictives, dominantes, peu intuitives et intolérantes.

Pourtois (1978) observe une relation positive entre une
attitude éducative encourageant 1'autonomie chez 1'enfant et 1la
facilité & s'adapter au systéme scolaire lors de son entrée en
premiére année. Dans le méme ordre d'idée, Aubret-Bény (1981) a
conclu qu'une attitude éducative encourageant l'autonomie et les
initiatives de 1l'enfant est en relation positive avec la réussite

scolaire.

Par contre, Cousins (1985) a remarqué, auprés d'une population
d'enfants de cingquiéme année, que la réussite scolaire n'est pas
reliée positivement avec une attitude éducative encourageant
1'indépendance mais, qu'elle varie positivement en fonction de 1la
tolérance de la mére face a certains comportements de dépendance

de son enfant.

Drews et Teahan (1957) ont noté, en contrdlant le QI, que les
enfants qui réussissent le mieux en classe, sont ceux dont les

méres sont les plus autoritaires et les plus restrictives. Kent et
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Davis (1957) obtiennent des résultats similaires. Ils ont démontré
que les enfants ayant les QI les plus élevés sont ceux qui ont des
parents exigeant de 1l'enfant qu'il se conforme a un modele idéal
inflexible, ne tolérant aucun écart et étant capable de subordonner

leur affection et leur acceptation a la réussite.

Enfin, Bing (1963) voit chez les enfants dont les méres sont
exigeantes de meilleurs résultats dans 1les épreuves verbales,
tandis que les enfants qui réussissent mieux dans les épreuves
numériques et spatiales ont des méres qui leurs laissent plus de

liberté pour expérimenter eux-mémes.

Plusieurs résultats déja présentés, n'abondent pas dans le
méme sens et certains, méme, arrivent & des résultats tres
contradictoires, tout en ayant le méme échantillon. Ceci peut
s'expliquer, en partie, par la non-différenciation entre le concept
"orientation académique " et celui de "stimulation du comportement

académique".

Storfer (1990) démontre que la stimulation du comportement
académique de la part des parents est en relation positive avec le
QI des enfants, alors gque 1l'orientation parentale vers 1la
performance ne l'est pas. En effet, il ne voit pas de relation
entre ces deux attitudes. Enfin, il conclut que le simple fait

d'encourager a performer n'est pas suffisant et n'a pas les effets
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escomptés sur le développement intellectuel si cette attitude n'est

pas accompagnée d'une stimulation académique et culturelle.

D'autres recherches se sont penchées sur la dimension "amour-
hostilité" dans les attitudes éducatives parentales. Ainsi, les
études menées par Bayley et Schaefer, cités plus haut, démontrent
que l'attitude acceptante de la mére est reliée positivement au QI
des garcons de plus d'un an et a celui des filles de quatre ans et

moins.

Contrairement aux résultats précédents, Radin (1974), en se
servant lui aussi d'un échantillon de filles et de gargons de
quatre ans, constate qu'il existe wune relation entre Ile
comportement affectueux de la mére et le QI de la fille. Par
contre, il n'a trouvé aucun lien entre cette méme attitude de 1la
mére et le QI des garcons. Hamilton (1971) obtient des résultats
similaires. I1 a également observé que les meéeres qui ont une
attitude éducative acceptante ont des enfants qui réussissent mieux
dans les taches de conservation que ceux dont la mére a une

attitude éducative rejetante.

Hilliard et Roth (1969) ont aussi démontrés qu'une attitude
éducative acceptante de la mére est reliée a la réussite académique
des enfants. Enfin, Aubret-Bény (1981), en étudiant un groupe

d'enfants en cours préparatoire, a observé sans toutefois



16

différencier 1le sexe des sujets, gqu'une attitude éducative

affectueuse des parents favorise le développement intellectuel.

Pour leur part, Wulbert, Inglis, Kriegsmann et Mills (1975) se
sont penchés sur la relation entre le type d'interaction meére-
enfant et la réussite aux épreuves verbales. Leurs résultats
démontrent que, dans le groupe d'enfants sans retards verbaux, les
méres parlent & leurs enfants d'une maniére chaleureuse et
acceptante, essaient de les raisonner et disent passer plus de

temps a jouer avec leurs enfants et a les encourager a apprendre.

L'ensemble de ces recherches ont mis en évidence un certain
nombre d'attitudes éducatives parentales qui peuvent influencer le
développement cognitif des enfants. Toutefois, on peut remarquer
beaucoup d'incohérence et de contradictions dans les résultats

obtenus par les chercheurs.

De plus, lorsqu'on regarde de plus prés les mesures
d'attitudes et d'intelligence utilisées par les différents auteurs,
on se rend vite compte qu'il existe beaucoup d'appellations pour

désigner une méme réalité.

Ainsi, les termes démocratie et contrble coopératif semblent
désigner une méme réalité et sont opposés a l1l'attitude éducative

autoritaire, dominante, restrictive, contrdlante ainsi qu'a

l'expression '"normes rigides". L'affection, 1l'acceptation, 1la
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chaleur affective et 1l'harmonie familiale sont aussi des termes

parlant d'une réalité similaire.

Beaucoup d'appellations et de résultats sont donc souvent
différents et contradictoires. Pour mesurer l'intelligence des
enfants, 1les chercheurs ont pris en considération plusieurs
aspects, le quotient intellectuel, le fonctionnement opératoire, le
niveau conceptuel, la créativité, la flexibilité de la pensée, le
rendement dans les t&dches verbales et numériques ainsi que la
réussite scolaire. Ceci peut expliquer, en partie, les variations

importantes des résultats obtenus par les chercheurs.

En analysant les contradictions et 1'incohérence des
résultats trouvés par les différents chercheurs, Lautrey (1980)
nous permet de comprendre a quelles difficultés se sont heurtés les
auteurs. En premier 1lieu, il remet en question 1le choix des

variables.

En effet, il constate que les chercheurs ont établi leurs
échelles d'attitudes éducatives parentales a partir d'un choix
subjectif, basé sur leur expérience et/ou a partir de leur
intuition. Il remet aussi en cause et démontre 1'inadéquation de la
démarche treés répandue qui consiste a regrouper les variables qui
varient en méme temps. Le fait de réunir certaines variables dans

une méme dimension parce gqu'elles varient en méme temps, ne



18
certifie pas que celles-ci, prises séparément, auront le méme effet

sur le développement de 1l'enfant.

Lautrey (1980) tente donc de construire une échelle
d'attitudes éducatives parentales plus satisfaisante dans
l'explication du développement cognitif. Il s'inspire, donc, de la
théorie du développement cognitif de Piaget pour construire son
échelle d'attitude parentale. A partir des conditions fondamentales
du développement cognitif selon Piaget, il a décrit différents
types d'attitudes parentales ayant une influence sur le

développement cognitif.

Selon Piaget (1967), la personne humaine est un é&tre en
mouvement ou un é&tre dynamique en constante interaction avec
l'environnement. L'équilibration est 1le processus qui permet a
l1'organisme de garder un certain équilibre, malgreé les
perturbations que lui crée 1'environnement. Pour ce faire, il met
en route divers systéemes de régulations. Il va sans dire que le
systéme cognitif a le méme besoin d'équilibre que 1l'organisme en
général. Toutefois, il différe de certains organes du corps, car il
ne cherche pas, lorsqu'il est perturbé, & retrouver 1'état
d'équilibre antérieur, mais plutdt, a trouver une forme d'équilibre
améliorée qui lui permet d'intégrer 1'élément nouveau de
l'environnement. Piaget a désigné cette recherche d'équilibre

améliorée par l'expression "équilibration majorante".
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A partir du processus d'équilibration proposé par Piaget,
Lautrey suggeére deux caractéristiques environnementales favorables

au développement cognitif:

1) étre source de perturbations, i.e. de résistance aux

schémes d'assimilation du sujet;

2) offrir les conditions nécessaires aux rééquilibrations,

donc aux constructions.

Eliminant la possibilité que dans 1'environnement les deux
soient absentes a la fois, il en ressort trois types de milieu

familial:

1) le milieu familial faiblement structuré ou il n'y a aucune
régle (événements imprévisibles et irréguliers) qui répond a la

premiere des deux caractéristiques;

2) le milieu rigide, répondant a la deuxiéme caractéristique,

ol il existe des régles et des régularités immuables;

3) le milieu a structuration souple, offrant & 1l'enfant les
deux caractéristiques a la fois, les événements qui s'y produisent
sont réguliers mais il arrive parfois qu'ils soient modifiés a

cause de situations particuliéres (éléments de perturbations).
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Pour arriver a mesurer le type de structuration familiale,
Lautrey a bati un questionnaire se basant sur des entrevues
effectuées auprés d'une cinquantaine de familles. A chacune des
questions, les parents doivent choisir parmi trois possibilités,
celle qui correspond le plus a la réalité familiale. Chaque choix
de réponses correspondant a un des trois types de structuration
(faible (f), souple (s), rigide (r)). Il classe ensuite chaque
famille selon le nombre de réponses de chaque type et obtient six

groupes:

A) £f > r > s D) s >r > £
B) £f>s>r E) r > s > f '
C) s> f>r F) r > f > s

Il a ensuite vérifié s'il y avait une relation entre le type
de structuration familiale et le niveau de développement cognitif
d'enfants parisiens de 10-11 ans, sur un échantillon de plus de

1000 sujets.

Dans une é€tude avec 1086 enfants parisiens de 10 ans provenant
de niveau socio-économique variés, il confirme son hypothése,
voulant que les enfants appartenant a un foyer a structuration
souple aient un meilleur développement intellectuel. Ces résultats
ont été confirmés par Cunha de Carvalho (1983) aupres d'un

échantillon d'enfants brésiliens de six ans.
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Par la suite, Carole Ogylvy (1987) a démontré, a partir
d'une population de 61 enfants écossais et 40 enfants d'origine
pakistanaise de 9 a 11 ans, que les garcons et les filles vivant
une structuration familiale souple ont de meilleurs résultats aux
épreuves de causalité que les enfants vivant dans les milieux

familiaux & structuration aléatoire ou rigide.

Gozé Tape (1987), a mené une recherche sur l'acquisition du
raisonnement expérimental chez des adolescents africains ruraux et
urbains. Il a observé, aupreés d'une population de 27 familles a
structuration aléatoire, de 118 familles a structuration souple et
de 95 familles & structuration rigide, que le taux de réussite a
une épreuve des permutations est plus élevée pour les adolescents
vivant dans un milieu & structuration souple que ceux dont le

milieu est de structuration aléatoire ou rigide.

Lautrey constate également des liens entre les valeurs des
parents, le type de structuration familiale et le développement

cognitif de 1l'enfant.
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Autres variables influencant le développement cognitif

Certaines études se sont penchées sur la relation entre le
niveau socio-économique et le développement intellectuel des
enfants. Plusieurs auteurs ont démontré qu'il existe deés 1'&age
préscolaire, une relation entre 1le statut socio-économique du
parent et le développement intellectuel des enfants. Ainsi, les
enfants vivant dans des milieux plus aisés présentent un niveau
intellectuel plus élevé (Golden ,Birns, Bridger et Moss 1978;
Goldstein, Meyers et England 1978; Scarr, 1981; Palacio-Quintin et

Jourdain-Ionescu, 1991).

Les difficultés d'adaptation et d'apprentissage scolaire des
enfants provenant de milieux défavorisés ou de niveau socio-
économique bas ont été a 1'origine de plusieurs études. Les travaux
effectués par Deustch (1967) et Riessman (1962) sont parmi les
premiers a s'intéresser au développement intellectuel des enfants

provenant de milieux défavorisés.

Les enfants provenant de milieux socio-économiques bas
présentent un niveau de développement inférieur a la moyenne de la
population et ce, dans différentes sphéres du développement telles
que: la créativité (Forman, 1979), 1la perception ( Willis &
Pishkin, 1974), l'expression graphique (Gauthier et al., 1977),
Gendron & Palacio-Quintin, 1982), le langage (Berstein, 1964), 1la

pensée opératoire (Roy & Palacio-Quintin, 1984; Wei, 1971) ou
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l'intelligence telle que mesurée par des épreuves psychométriques

(Hébert & Wilson, 1977).

Les premiers travaux ont été effectués auprés d'enfants d'age
scolaire. Par la suite, d'autres études réalisées avec des enfants
d'dge préscolaire (Golden et al., 1971; Goldstein et al., 1978;
Palacio-Quintin, 1992) ont obtenu des résultats similaires. Il y a
des différences entre les enfants provenant de divers NSE et ce,
avant l'entrée a 1'école. Par contre, d'autres études faites aupres
de tout jeunes enfants (zéro-deux ans) ne trouvent pas de
différences entre le développement mental et moteur et les
conditions socio-économiques des parents (Bayley, 1965; Golden &

Birns, 1968; Knoblock & Pasamanick, 1960).

Yarrow et al. (1975) suggérent que 1l'appartenance a une classe
sociale n'affecte pas le développement de 1'enfant. Ce sont plutdt
certaines variables proximales, telles que le type de stimulation

et d'éducation qui sont importantes et affectent son développement.

Palacio-Quintin et Lacharité (1989) ont démontré une
structuration et des valeurs éducatives moins favorables dans les
familles québécoises a4 niveau socio-économique défavorise.
Bronfenbrenner (1961) met en relation 1les valeurs éducatives
parentales et le niveau socio-économique des parents américains. I1
considére que la classe moyenne est plus tolérante face a 1la

dépendance des enfants et leurs besoins. La classe moyenne aurait
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également des attentes plus élevées pour leurs enfants. La classe
défavorisée, pour sa part, met plus d'emphase sur 1'obéissance, la
propreté, et 1la politesse. La classe défavorisée utilise les
punitions physiques plus souvent. La classe moyenne utilise
davantage la discipline psychologique telle que 1l'isolation et
faire raisonner l'enfant. Elle a un ensemble de valeurs internes
privilégiant le contrdle de soi en opposition au contrdle externe

pour la classe défavorisée.

Enfin, la scolarité et 1'age de la mere sont des variables
importantes a considérer car elles influencent le développement
cognitif de 1'enfant. Leclerc (1979) observe qu'un haut niveau de
scolarité chez les parents, et en particulier chez 1la mere,
entraine une meilleure information sur les besoins et les soins a
donner a l'enfant. Ces méres sont plus stimulantes et favorisent le

développement intellectuel et langagier des enfants.

Cependant, l'unanimité n'est pas faite et le facteur scolarite
de la mére reste controversé (Longstreth et al., 1981; Willerman,
1979). Tremblay et al. (1986), pour leur part, identifient le jeune
dge de la mére a la naissance de 1'enfant comme un facteur

influencant négativement le développement cognitif de l'enfant.
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Impact de la vie en foyer monoparental matricentrique

La famille monoparentale matricentrique est composée d'une
mére avec son(ses) enfant(s). Elle se définit également par
1'absence du pére ou de substitut paternel. Le ou les enfants sont
en contacts quotidiens seulement avec la mére, méme s'ils peuvent

rencontrer le pere, que ce soit a intervalles réguliers ou pas.

Il est maintenant reconnu que la moitié des nouveaux couples
connaitront une rupture de vie de couple, alors que cette
proportion n'était que de 9% la premiére année d'application de 1la
loi sur le divorce au Canada (1968). De plus, le nombre de familles
monoparentales a augmenté a une vitesse vertigineuse, puisqu'il a
eu une hausse de 50% en dix ans comparativement a 14% pour les
familles Dbiparentales pendant la méme période (Statistiques

Canada).

Une constatation s'impose, la conception de la famille selon
un modele unique, celui d'un foyer formé par un homme et une femme
mariés une seule fois et vivant avec les enfants qu'ils ont
engendrés, se fait de plus en plus rare. Ce modéle social devient
de moins en moins universel car beaucoup de couples se forment, ont
des enfants, puis se séparent et reconstituent de nouveaux foyers
ou ils ont quelques fois d'autres enfants, avec ou sans mariage

officiel.
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Comme 85% de 1'ensemble des familles monoparentales ont une
femme comme chef, nous assistons a une féminisation du phénoméne.
La nature de la famille monoparentale matricentrique peut varier:
selon le recensement de 1986 (voir Dandurand et Saint-Jean, 1988),
environ 58% des méres monoparentales sont divorcées ou séparées,

28% sont veuves et 15% sont célibataires.

Il va sans dire que la vie en foyer monoparental est difficile
sous bien des aspects. Un point fait l1l'unanimité dans les études
faites auprés des familles monoparentales matricentriques, c'est
leur état de pauvreté (Evans, 1984; Goldfarb et Libby, 1984; Norton

et Glick, 1986).

En effet, 1les chercheurs s'entendent pour dire que les
familles monoparentales matricentriques ont de fortes chances de se
retrouver chez les pauvres. D'aprés Statistiques Canada (1986: voir
Dandurand et Saint-Jean, 1988), le revenu moyen des familles
monoparentales & chef féminin de moins de 35 ans se situe a

7 239.00%.
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Certains facteurs contribuent a maintenir les femmes
monoparentales dans la catégorie des socio-économiquement faibles:

-scolarité faible

-acceés a des emplois faiblement rémuneérés

-discrimination des femmes sur le marché du travail

-pensions alimentaires presqu'inexistantes

-dépenses plus élevées

-responsabilité d'enfants mineurs

-services de garderie inadéquats

Brandwein et al. (1974), soulignent que les femmes séparées et
divorcées ne sont pas pauvres parce qu'elles étaient mariées a des
hommes pauvres, mais plutbét, parce qgu'une grande proportion de ces
femmes le sont devenues a la suite de 1leur séparation. Elles
subissent donc une anomie sociale car, dans la majorité des cas,
elles voient décroitre leur niveau de vie. Claude (1975) affirme
que la privation des enfants au niveau social est plus importante
que leur privation au niveau parental, et cette privation sociale
est trés souvent liée directement a la situation socio-économique

de la famille.

Goode (1956) souligne que le stress économique associé au divorce
peut affecter la relation non-économique telle que la relation
parent-enfant. Ambert (1980) émet comme postulat de base que 1la
mére dans les familles monoparentales a acceés a moins de ressources

que les peéeres, et que la situation des enfants est relativement
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défavorisée s'ils cohabitent avec leur mére. Les méres vivant dans
des conditions économiques difficiles ne peuvent s'offrir que trés
peu pour elle-mémes et leurs frustrations matérielles contribuent
a assombrir leurs relations avec leurs enfants.

Pour sa part, Gauthier (1986) constate que la surcharge liée
a4 une situation économigque difficile entraine d'importantes
frustrations, si 1l'on considére que la plupart de ces femmes
dirigeaient auparavant un foyer biparental au moment de la
séparation. Elles doivent ainsi s'adapter a une importante chute de
revenu et faire face a l'ostracisme social, tout en assumant seules

1'éducation de leurs enfants.

Un autre point fait l'unanimité lorsqu'on parle des familles
monoparentales, c'est 1l'état de crise ou de souffrance, dans
laguelle se retrouve celles-ci (Wiseman, 1975; Hetherington, Cox et
Cox, 1978). Ambert (1988) parle du divorce comme étant pour
l'enfant une perte importante qui entraine une douleur psychique

intense qui peut aller jusqu'a nuire a son développement.

Morrone (1987) décrit le divorce comme un des événements les
plus dramatiques dans la vie d'une personne qu'elle soit adulte ou
enfant. Il impligue une restructuration importante, dans un laps de
temps relativement court, et le plus souvent avec des ressources

matérielles et émotives peu solides.
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Plusieurs études démontrent également que ce n'est pas le
divorce ou la séparation en soi qui améne des conséguences
négatives chez les enfants et les adultes, mais la facon dont la
rupture se vit. La qualité de la relation et la collaboration entre
les deux parents sont des facteurs essentiels favorisant
1l'adaptation des enfants a 1l'épreuve du divorce ( Ambert et

Saucier, 1988; Anthony, 1980).

Les études de Hetherington et al. (1978) de Luepnitz (1980)
ainsi que celles de Wallerstein et Kelly (1980) ont montré que
l'adaptation de 1l'enfant du divorce est en relation avec
l'adaptation des parents a leur propre séparation. Hetherington et
al. (1978) démontrent que l'estime de soi des méres divorcées et
leur sentiment de compétence en tant que parent, sont reliés a la
fréquence des comportements négatifs de la part de l'enfant (cris,

pleurs, désobéissance) et aussi a son degré d'agressivité.

Ils observent également que les méres de famille divorcées
sont moins cohérentes en ce qui a trait & la discipline et
témoignent moins de chaleur a leurs enfants que les méres de
familles intactes. Weiss (1979), Wallerstein et Kelly (1976)
démontrent que les familles monoparentales ont des frontiéres plus
floues et qu'il y a parfois au sein de ces familles des inversions

de rbles pathologiques.
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Il va sans dire que les comportements négatifs de la mére
entrainent une détérioration du comportement de 1'enfant. Les
enfants de familles divorcées sont donc plus désobéissants, plus
dépendants, plus agressifs, plus pleurnichards et moins affectueux
que les enfants de foyers intacts. Pour sa part, Luepnitz (1980)
constate que le degré de stress vécu par le parent ayant la garde
influe sur l'estime de soi de 1'enfant. Enfin, Wallerstein et Kelly
(1980) remarquent que les difficultés d'adaptation qu'éprouvent les

méres les affectent dans leur r6le de parent auprés des enfants.

Une étude menée par Hetherington et al. (1971) démontre que
les méthodes d'éducation ou les comportements parentaux changent
aprés le divorce. Les méthodes d'éducations se modifient car les
parents sont trop pris par leurs propres problémes pour contribuer
autant qu'avant au développement optimal de leurs enfants. Les
meres deviennent plus restrictives et autoritaires tandis que les
péres deviennent plus indulgents. Ils ont aussi trouvé que ces
comportements parentaux rentrent dans 1'ordre une année ou deux
aprés le divorce. Ces mémes chercheurs ont établis que les foyers
de gens divorcés sont plus désorganisés et 1leurs membres plus

portés aux probléemes mentaux.

On remarque souvent que les jeunes atteints de grave handicaps
psycho-sociaux proviennent de familles monoparentales. Gauthier et
al. (1982) affirment que les troubles socio-affectifs de ces

enfants proviennent en grande partie d'influences parentales
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spécifiques. Quand un parent ou les deux sont affectés de graves
déficiences personnelles, celles-ci produisent un double effet:
elles font éclater 1la cellule familiale et perturbent Ile

développement de 1'enfant.

Une étude menée par Gauthier et al. (1982) sur les familles
monoparentales démontre, qu'en général, le pére a des contacts
minimes avec ses enfants. Cette absence peut é&tre la cause de
difficultés aux niveaux sexuel et social. Néanmoins, il faut
remarquer que dans les familles biparentales également, la présence
paternelle est restreinte, le pére semble relativement peu présent
dans le foyer familial québécois. Seulement 50% des péres passent

plus de 10 heures par semaine en interaction avec leurs enfants.

Il serait donc abusif de prétendre que la famille
monoparentale a chef féminin ne parvient pas & remplir son rdle
fondamental, celui d'éduquer les enfants. La famille monoparentale
matricentrique, économiquement désavantagée n'est pas un agent
aliénant pour ses enfants. Au contraire, elle est comparable a 1la
famille biparentale dans 1l'accomplissement de sa mission éducative,

mais régle générale, la mére doit payer davantage de sa personne.
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Un relevé de la littérature permet de constater que le divorce

ou la séparation parentale affecte a des degrés différents
plusieurs aspects du développement de l'enfant et est susceptible
d'entraver le développement de sa personnalité. Le divorce des
parents entraine non seulement un état de crise ponctuel, mais
donne 1lieu a une série d'événements qui posent a 1'enfant de

nouveaux défis.

Le divorce est susceptible d'affecter 1le développement
cognitif de 1'enfant. Palmer (1970) constate que les perturbations
des fonctions intellectuelles, a la suite d'une situation vécue
comme traumatisante, se manifestent souvent a travers des troubles
émotifs et sociaux: doutes momentanés quant aux capacités
personnelles, luttes pour réussir, plaintes somatiques liées a
l'école, comportements négatifs en classe et rapports difficiles

avec les pairs.

Salk (1978) parle des problemes de <concentration et
d'attention en classe des enfants dont les parents sont divorcés.
Il souligne que toute activité mentale demande encore plus d'effort
pendant la période tumultueuse du divorce. Leur énergie étant ainsi
drainée, il n'est pas rare de voir chez ces enfants des problémes

de concentration et une tendance a la réverie en classe.
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Certains chercheurs font mention de la présence de troubles
d'apprentissage et d'un rendement académique faible chez les
enfants dont 1les parents sont séparés (Glasser, 1965: voir
Heckscher, 1966; Kelly et Wallerstein, 1977). Toutefois, d'autres
chercheurs soutiennent qu'en dépit d'un taux d'absentéisme scolaire
plus élevé chez ces enfants comparativement aux enfants de foyers
intacts, leur réussite scolaire ne serait pas moindre (Kelly, North

et Zingle, 1965).

Des rétrospectives traitant des effets de 1'absence du peére
sur les performances cognitives de l'enfant, ont été effectuées a
des périodes différentes mais successives. Herzog et Sudia’ (1973)
concluent que 1l'absence du pére a la maison ne fait aucune
différence sur les résultats scolaires des enfants. Par contre,
Shinn (1978) trouve que l'absence du pére est souvent associé avec

une pauvre performance aux tests d'intelligence.

Il est vrai de dire, que chaque enfant réagit de fagon plus ou
moins forte a la séparation de ses parents. Toutefois, le divorce
des parents demeurera un événement majeur dans la vie de 1l'enfant
et les conséquences d'une telle expérience agiront sur sa
personnalité, ses attitudes, sa perception de soi et sa vision des
autres et du monde. Dans la littérature on souligne plusieurs
facteurs liés a 1'impact du divorce: 1'adge de 1l'enfant au moment du
divorce, le sexe de 1l'enfant et celui du parent gardien, son

tempérament ainsi que le temps écoulé depuis la séparation.
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De nombreux chercheurs ont fait part de 1'importance de 1'&age

de l'enfant au moment du divorce. Hetherington (1966, 1972) et
Gardner (1977) soutiennent que plus 1l'enfant est jeune, plus il
souffrira a court et a long terme du divorce. Wallerstein et Kelly
(1980) concluent que 1les enfants d'dge préscolaire sont plus
perturbés par le divorce, parce qu'ils sont immatures et dépendants

du milieu familial.

Kurdek et al. (1981) expliquent que les enfants plus vieux
s'adaptent mieux, en raison de leur plus grande capacité
intellectuelle de comprendre le divorce en se mettant a la place
d'une autre personne. Duché (1983) souligne que le jeune'enfant
s'adapte plus facilement dans la mesure ou il n'est pas le jouet de
mésententes successives. Selon 1lui, 1l'adge critique est la pré-
adolescence ou 1l'adolescence, période ou l'enfant recherche une
image a laquelle i1l puisse s'identifier. Enfin, Kalter et Rembar
(1981), Mac Dermott (1970), Neubauer (1960) et Westman (1972) font
état d'un stade critique du développement, le plus souvent 1la
période oedipienne (trois a six ans) ou 1'enfant serait plus

vulnérable psychologiquement.

Le sexe de 1l'enfant et celui du parent qui a la garde a aussi
intéressé les chercheurs. La plupart d'entre eux constatent une
différence significative entre les filles et les garcgons, dans le

sens que ces derniers seraient plus affectés par 1'absence du pére.
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Comme 85% des enfants de famille monoparentale cohabitent avec
leur mére, il est beaucoup plus fréquent de rencontrer des études
démontrant les effets négatifs pour les garc¢ons. Guidubaldi et
Perry (1985), Hetherington, Cox et Cox (1985), Wallerstein et Kelly
{1980) démontrent que la présence‘du parent de méme sexe est un

facteur déterminant dans 1'adaptation de 1l'enfant.

Dans cette méme optique, Santrock et Warskak (1979) constatent
que les enfants gardés par le parent de sexe opposé est moins
sociable, moins mir, et plus dépendant. Hetherington (1972)
considere que les effets négatifs de 1'absence du pére chez les
filles apparaissent le plus souvent a 1l'adolescence. Wallerstein
(1984) rapporte gqu'a ce niveau de développement les jeunes filles
recherchent la présence accrue de leur pére. Il conclut gqu'une plus
grande assiduité du pére auprés de ces adolescentes pourrait

possiblement atténuer leurs difficultés d'adaptation.

La personnalité est un autre facteur susceptible d'influencer
son adaptation. Les enfants qui ont une 1longue histoire de
perturbations psychologiques avant le divorce de leurs parents
seraient plus susceptible de connaitre des troubles émotionnels

plus durables aprés le divorce.
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Wallerstein et Kelly (1980) soulignent que les enfants
émotionnellement perturbés avant le divorce étaient plus stressés
apreés le divorce dans la mesure ou la séparation familiale venait
éveiller leur anxiété, leur faible estime de soi, leur solitude et
leur sentiment d'étre malheureux. Un autre point est important pour
l'adaptation des enfants au divorce de leurs parents, c'est le

désir plus ou moins conscient de la réunion parentale.

Gardner (1976) ajoute que chez certains enfants, on retrouvera
longtemps aprés la séparation le voeu de réunion des parents.
Abarbanel (1979) constate que les enfants qui ont un tempérament
difficile ont de 1la difficulté a s'adapter a un changement

continuel de foyer dans un arrangement de garde conjointe.

Certains chercheurs affirment que 1le divorce des parents
n'affecte l'enfant que de facon temporaire. Une ou deux années de
souffrance et ensuite 1'enfant reviendrait & la normale, sans
autres conséquences a plus long terme (Hetherington et al., 1978,
1979., Wallerstein et Kelly, 1980). Saucier et Rivest (1987)
obtiennent des résultats tout a fait contraires. Leurs données nous
portent a croire que la souffrance due a la rupture familiale n'est
pas que temporaire, elle persiste au dela de deux ans et méme
davantage. Il est donc important de prendre en considération le
temps écoulé, entre la séparation et le moment ou 1l'enfant est

soumis a une étude.
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Sur une note plus positive, certains auteurs rapportent que

les enfants du divorce et de la séparation sont en meilleure santé
et sont plus heureux que les enfants qui vivent dans un foyer en
turbulence (Burchinal, 1964; Luepnitz, 1979; Landis, 1960). Brun
(1982) souligne que le divorce peut étre bénéfique, dans le sens
que les enfants peuvent ainsi trouver un environnement plus stable,
débarrassé des conflits quotidiens, qui leur permet de maitriser le
traumatisme et de reprendre un développement plus sain. Dolto
(1988) affirme que le divorce est une situation légale qui apporte

également une solution pour les enfants.

Les foyers monoparentaux sont souvent pergus comme peu
stimulants et ne favorisant pas le développement optimal de
l'enfant. Les méres monoparentales sont souvent jugées comme
inadéquates et inefficaces dans 1'éducation de 1leurs enfants.
Gauthier et al. (1982) constate que la majorité des jeunes atteints
de graves handicaps psycho-sociaux proviennent de familles
monoparentales. Dans ces cas, la structure familiale comme telle

est souvent mise en cause.

De plus, 11 observe gque 1la mére monoparentale subit une
surcharge fonctionnelle qui a un impact sur sa disponibilité
affective vis-a-vis 1l'enfant. Ce phénoméne pourrait, selon ces
auteurs, étre aussi relié a une éventuelle sous-stimulation

cognitive de 1'enfant.
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Shinn (1978), suite au constat du niveau de développement
cognitif plus bas chez les enfants dont le pére est absent, fait
1 'hypothése gue la mauvaise situation économigue que vivent ces
familles peut étre & l'origine du phénoméne. En effet, certains
travaux ont révélé de fortes corrélations entre le niveau socio-

économique (NSE) et le développement cognitif de 1l'enfant.

Plusieurs études ont démontré 1'état de pauvreté dans lequel
se retrouvent la majorité des familles monoparentales (Evans, 1984;
Kamerman, 1984; Norton et Glick, 1986), mais les revenus limités ne

peuvent constituer qu'une explication partielle.

Tousignant (1991) a étudié 1l'environnement familial des
enfants d'age préscolaire de milieu monoparental et biparental en
tenant compte du NSE. Son échantillon est constitué de 40 méres, 20
monoparentales et 20 biparentales, de niveaux socio-économiques bas
et défavorisé. Les familles biparentales sont pairées aux familles
monoparentales selon le NSE. Les caractéristiques de
l'environnement familial sont obtenues a 1l'aide de la version
frangcaise (Palacio-Quintin et Lavoie, 1986) du Home préscolaire
(trois a six ans) construit et validé par Caldwell et Bradley
(1979). L'étude démontre que les enfants des familles
monoparentales et biparentales de méme niveau socio-économique

vivent dans un environnement familial similaire.
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Toutefois, cette étude révele un niveau d'affectivité
maternelle plus élevé dans les familles monoparentales et un niveau
de stimulation & travers le jeux plus élevé dans les familles
biparentales. De plus, elle confirme que l'environnement familial
des enfants de milieu défavorisé est nettement inférieur a

l'environnement des enfants de milieu bas.

Flesock (1984), pour sa part, obtient trées peu de différences
significatives entres les attitudes et les pratiques éducatives des
méres monoparentales et biparentales de méme niveau socio-
économique. Ses résultats sont obtenus & partir d'un échantillon
composé de quatre groupes de méres, deux groupes de meéres
monoparentales & NSE bas et moyen, deux groupes de meres

biparentales a NSE bas et moyen.

Il compare ensuite les deux types de méres, monoparentales et
biparentales, a 1'aide de trois échelles spécifiques soit: "Parent
as a teacher inventory" de Strom et Slaughter (1978), le
questionnaire "Child rearing practices" et le "Parental respond:
negative child behaviors", tous deux proviennent du Center for the
Improvement of Child Caring. Il note peu de différences

significatives entre les deux types de meéres.

Par contre, il constate que les méres monoparentales sont
moins tolérantes a 1la désobéissance de 1'enfant et elles ne

modulent pas leurs punitions en fonction du degré de désobéissance.
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Les méres monoparentales a NSE bas comparées aux méres biparentales
a NSE bas wutilisent plus de pouvoir coercitif pour des

désobéissances mineures.

Pour sa part, Phelps (1969) observe des différences
significatives entre 1les attitudes des méres monoparentales et
biparentales. Son échantillon est composé de 60 meéres, 22
monoparentales et 38 biparentales, appartenant toutes a la classe
moyenne. Il conclut que les méres monoparentales ont tendance a
avoir des attitudes plus rigides en ce qui concerne la liberté pour
l'enfant d'exprimer de 1l'agressivité. Elles auraient des attitudes
plus rigides dans 1'apprentissage de la sexualité et seraient moins
favorables a exposer leurs enfants aux influences extérieures.
Elles s'attendent a un développement physique et psychologique plus
rapide pour leurs enfants. Elles auraient également des attitudes

plus protectrices.

Ces résultats doivent étre considérés avec prudence car les
méres monoparentales habitaient le Nébraska et les méeres
biparentales habitaient la Californie. Ces méres vivaient donc

dans un contexte culturel différent.
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Problématique

La revue de littérature présentée dans le contexte théorique
permet de constater que les attitudes éducatives parentales ont un
impact sur 1le développement cogqitif des enfants. Nous avons
également observé que 1les premiéres recherches portant sur
l1'influence des attitudes éducatives comportaient certaines

lacunes.

La premiére est relevée dans la définition da la variable
attitude parentale, cette derniére étant élaborée a partir d'un
choix subjectif de variables. Lorsqu'on regarde de plus preées les
mesures d'attitudes utilisées par les différents auteurs, on se
rend compte qu'il existe beaucoup d'appellations pour désigner une
méme réalité. D'une recherche a 1'autre, beaucoup de termes et de
résultats sont contradictoires quant a 1'effet d'une variable sur

le développement cognitif des enfants.

Les travaux effectués par Lautrey (1980) permettent de parer
a ces lacunes. I1 conclut que le choix des variables doit s'appuyer
sur un cadre théorique approprié. En effet, il s'inspire de 1la
théorie du développement cognitif de Piaget pour construire son
échelle d'attitudes parentales. Il démontre également
1'inadéquation de la méthode qui consiste a regrouper les variables

qui varient en méme temps.



42

A partir de la théorie Piagétienne, Lautrey (1980) constate

que le milieu, pour favoriser le développement cognitif, devrait
étre source de perturbations et offrir les conditions nécessaires
a la rééquilibration. Cette rééquilibration est possible par 1la

régularité qu'offre l'environnement.

De ces conditions fondamentales, il ressort trois types de
structurations familiales favorisant plus ou moins le développement
cognitif (structuration souple, rigide et faible ou aléatoire). Les
résultats de ses recherches démontrent qu'une structuration
éducative souple favorise davantage 1le developpement cognitif.

D'autres études ont par la suite confirmées ces résultats.’

Les familles monoparentales sont souvent Jjugées comme
inadégquates dans 1'éducation de 1leurs enfants. Certains auteurs
démontrent que les foyers monoparentaux sont plus désorganisés, ont
des cadres éducatifs plus flous et que leurs membres semblent plus
enclins aux problémes mentaux (Weiss, 1979; Wallerstein et Kelly,

1976; Hetherington et al., 1971).

De plus, Gauthier et al., (1986) constatent que la majorité
des jeunes atteints de graves handicaps psycho-sociaux sont issus

de familles monoparentales.
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De nombreux auteurs démontrent que les familles monoparentales

sont nettement désavantagées sur le plan socio-économique ( Evans,
1984; Goldfarb et Libby, 1984; Norton et Glick, 1986). Une grande

majorité de ces familles vivent sous le seuil de la pauvreté.

Plusieurs auteurs ont également constaté une relation entre le
statut socio-économique du parent et le développement intellectuel
des enfants. Les enfants issus de milieux défavorisés présentent un
niveau de développement inférieur a la moyenne de la population.
Certains auteurs affirment que les conditions économiques
difficiles que vivent les familles monoparentales ont plus d'impact
sur le développement de 1'enfant que 1la privation au .niveau

parental (Gauthier, 1986; Claude, 1975; Ambert, 1980).

Enfin, une étude effectuée auprés d'une population québécoise
a démontré une structuration éducative moins favorable dans les
familles a niveau socio-économique défavorisé (Palacio-Quintin et

Lacharité, 1989).

Shinn (1978) émet 1'hypothése gque 1le bas niveau socio-
économique des familles monoparentales peut &tre a l1l'origine de la
sous-stimulation de ces enfants. Pour sa part, Gauthier (1982)
conclut que la condition économique des familles monoparentales,
plus la surcharge fonctionnelle subie par la mére, ont un impact
sur la disponibilité affective maternelle. Ce phénoméne pourrait

expliquer 1'éventuelle sous-stimulation cognitive de 1'enfant.
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Pour terminer, nous constatons que les méres monoparentales se
retrouvent désavantagées a bien des niveaux. Elles vivent des
conditions économiques difficiles et elles ont moins de temps et
d'énergie disponibles a l1'éducation de leurs enfants.

Les chercheurs ont démontré que les enfants issus de foyers
défavorisés et bas ont un développement cognitif inférieur a ceux
issus de foyers socio-économiques moyens ou é€levés. Il devient donc
primordial de tenir compte du niveau socio-économique des familles
si nous voulons connalitre 1l'impact spécifique de la situation de

monoparentalité.

Notre étude se propose donc de comparer les attitudes et les
valeurs éducatives des méres monoparentales et biparentales de méme

niveau socio-économique.

Afin de bien discriminer 1’'impact de 1la configuration
familiale, et ne pas le confondre avec le NSE, 11 est essentiel de

contrdler ces deux variables de facon conjointe.

Nous observons également que certaines variables peuvent
interférer sur le fait de vivre dans une famille monoparentale. Le
sexe de 1l'enfant ainsi que la durée de la séparation doivent é&tre
pris en considération. L'age de la mére a la naissance de 1l'enfant
et son niveau de scolarité sont des variables que nous devons

contrdler, car elles influencent le développement cognitif.
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Hypothése

Nous tenterons de confirmer ge maniére plus spécifique les
hypothéses suivantes:

la) En contrélant 1la variable NSE par pairage des

familles, il n'y aura pas de différences entre les

attitudes éducatives parentales des méres monoparentales

et 1les attitudes éducatives parentales des meéres

biparentales.

1b) En contrd6lant la variable NSE par pairage des familles,
il n'y aura pas de différences entre les valeurs éducatives
parentales des méres monoparentales et les valeurs éducatives

parentales des méres biparentales.

2a) I1 y aura des différences dans la structuration éducative
parentale, <c'est a dire qu'il n'y aura pas la méme
distribution du nombre de réponses faibles, souples et rigides
au questionnaire sur la structuration éducative parentale

(QSEP) selon le NSE.

2b) Il y aura des différences entre les valeurs éducatives

parentales selon le niveau socio-économique.
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Les variables dépendantes sont définies par le type de

structuration éducative.

Les variables indépendantes qui seront contrdlées de fagon

conjointe et spécifique, seront la configuration parentale et le

NSE.



Chapitre I1

Description de 1'expérience




Le présent chapitre nous renseigne sur les différents aspects
de la méthodologie utilisée pour la réalisation de cette recherche.
En premier lieu, nous présenterons la population étudiée. Ensuite
nous décrirons l'instrument utilisé. Pour terminer, nous verrons

comment s'est déroulée 1l'expérimentation.

Echantillon

L'échantillon de notre étude est constituée de 38 familles (19
familles monoparentales matricentriques et 19 familles

biparentales) ayant un enfant de quatre ans.

La famille monoparentale matricentrique se compose d'une mere
avec son(ses) enfant(s). Elle se définit également par 1'absence du
pére ou de substitut paternel. Le statut de la mére varie. Ainsi
40% sont séparées, 40% sont divorcées et 203 sont des méres
célibataires. Toutes ces meres vivent seules depuis au moins un an

et sont agées de 23 ans et plus.

La famille biparentale est composée d'un couple formé au moins
depuis la naissance de 1l'enfant et dont la mére est agée d'au moins
23 ans. Les membres de ce couple sont les parents biologiques de

1'enfant.
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Les familles participent au projet de fag¢on volontaire. Afin
de contrbdler les effets attribuables a des différences culturelles,
ces familles sont toutes d'origine québécoise francophone et
résident dans la région de Trois-Rivieres.

Nous avons relevé, dans le premier chapitre, que 1'dge et 1la
scolarité de la mére peuvent avoir un effet sur le développement
cognitif de 1'enfant. Le sexe de 1'enfant est également une
variable importante a considérer sur 1'adaptation a la séparation
des parents. Les familles monoparentales ont donc été pairées aux

familles biparentales en fonction des caractéristiques suivantes:

a) sexe de 1l'enfant
b) &ge de la mére

c) scolarité de la meéere

Le tableau 1 présente les caractéristiques de 1'échantillon par

rapport a ces trois variables.
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Tableau 1
Moyennes et écarts-types de 1'dge des enfants, de 1l'age
des meéres, ainsi que de la scolarité en fonction

de la configuration familiale

 CONFIGURATION FAMILIALE “

- MONOPARENTALE || BIPARENTALE

_fmqyenne moyenne
(écart-type)

{écart-type)

~ AGE DE L'ENFANT NSl
~ (mois)
AGE DE LA MERE 30.53 30.47 .04 NS
(années) (4.46) | e |
SCOLARITE DE 10.74 10.79 .09 NS
LA MERE (années) (2.08) (1.72)

1NS=Non—significatif

Nous constatons que les deux groupes formés selon la structure
familiale ne différent pas en ce qui concerne 1l'dge des enfants,

1'3ge de la mére et la scolarité de la mére.
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Etant donné que la monoparentalité est fortement associée a
un niveau socio-économique défavorisé, il incombe d'éviter de
confondre ces variables. Pour s'assurer que les parents des deux
groupes ont un niveau socio-économique similaire, nous avons pairé

les familles selon des criteres bipn définis.

Nous avons ainsi discriminé deux sous-groupes selon le NSE:

1) NSE défavoriseé

occupation: assistés sociaux et manoeuvres
occasionnels
2) NSE bas
occupation: métiers cotés jusqu'a 39,99 dans

l'index de prestige occupationnel de

Blishen et McRoberts (1976)

La répartition de 1'échantillon selon la configuration familiale et

le NSE est présenté dans le tableau 2.
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Tableau 2
Répartition de l'échantillon en fonction de la
configuration familiale, du sexe de 1l'enfant

et du niveau socio-économique

NIVEAU

CONFIGURATION . SOCIO-ECONOMIQUE

BAS

GARCON

MONOPARENTALE
FILLE 5 4 9
GARCON 5 5 10

BIPARENTALE
FILLE 5 4 9
? 10TAL'1 20 18 38

Instruments

Pour définir le type de structuration éducative familiale, les
valeurs éducatives parentales ainsi que 1'ensemble des variables
contrdlées nous avons utilisé trois instruments: une fiche de
données socio-démographiques, le questionnaire sur la structuration
éducative parentale (QSEP) de Palacio-Quintin et Lavoie (1986) et

le "check-1list" de valeurs de Lautrey (1980).
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-Fiche de données socio-démographiques (voir annexe A).

Le contenu de ce questionnaire nous informe sur le sexe et
1'4ge de 1l'enfant, 1'dge de la mére, sa scolarité ainsi que son
revenu annuel. De plus, il permet de vérifier le type de

configuration familiale.

-Type de structuration éducative parentale

Le type de structuration éducative parentale a été mesuré a
partir du questionnaire sur la structuration éducative parentale
(QSEP) de Palacio-Quintin et Lavoie (1986). (voir annexe .B). Le
QSEP est une adaptation du questionnaire construit par Lautrey
(1980) a 1'intention de familles francaises avant un enfant de dix

ans.

Le QSEP a été congu de facon & 1l'adapter a 1la réalite
culturelle québécoise et aux caractéristiques d'enfants d'age pré-
scolaire. Il comporte 17 questions pour lesquelles 1les parents
doivent choisir, parmi 1les trois réponses possibles, celle qui
correspond le mieux a leurs comportements et habitudes

quotidiennes.
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Pour chaque question trois choix de réponses sont proposés a

la mére et chacun correspond a un des trois types d'attitudes
éducatives parentales (faible, souple et rigide).
Exemple: L'heure du coucher.

A) En général, 1l se couche toujours a 1la méme heure
(correspond a la structuration éducative rigide).

B) I1 se couche presque toujours a la méme heure mais cela
dépend des circonstances (correspond a la structuration
éducative souple).

C) Pas d'horaire précis quand au coucher, ¢a dépend des
journées (correspond a la structuration éducative

faible).

Le type de structuration éducative parentale est déterminé par
le nombre de réponses faibles, souples et rigides. Pour éviter la
systématisation du choix des réponses, l'ordre d'apparition des
différents types d'attitudes éducatives parentales varie d'un item

a 1l'autre.

-Les valeurs éducatives parentales

Le "check-1list" de valeurs de Lautrey (1980) (voir
point 19 du QSEP en annexe B) a été utilisé afin de
déceler les ©principes ou valeurs éducatives que
privilégient les méres monoparentales et biparentales.

Les méres doivent choisir parmi wune liste de dix
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principes éducatifs, les trois principes gqui leur

semblent les plus importants.

Déroulement de 1l'expérience

En premier 1lieu, nous avons pris contact avec certaines
garderies et pré-maternelles publiques de 1la ville de Trois-
Riviéres afin de recruter notre population cible soit les familles

monoparentales. Deux visites ont été faites au domicile de la

famille.

Le but de la premiéere visite était d'expliquer la recherche
afin d'obtenir 1le consentement de la mére et compléter le
guestionnaire de renseignements socio-démographiques. Suite a cette
premiere visite, nous avons éliminé certaines familles ne
satisfaisant pas aux critéres fixés. (Par exemple: famille

reconstituée, séparation trop récente, mére adolescente).

Cette premiére rencontre a permis de créer un climat de
confiance et de ce fait, a facilité 1les rapports entre

l'expérimentatrice et la famille.

Les méres de chaque famille furent rencontrées a leur domicile
par 1l'expérimentatrice pour une deuxiéeme fois. Celle-ci leur
présentait le questionnaire et précisait a la mére qu'elle devait

choisir ses réponses en fonction de ses habitudes familiales et,
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sans tenir compte d'un idéal qu'elle aimerait atteindre. Chaque
mere a rempli le questionnaire individuellement et
l'expérimentatrice demeurait disponible afin d'aider celles qui
pouvaient bénéficier d'une assistance si elles avaient de 1la

difficulté a comprendre le sens des énonces.

Dans tous les cas, les méres en avaient long a raconter sur
leurs conditions de vie. Une grande partie des entretiens était
consacrée a les écouter. Souvent, notre visite était leur seul

contact de la semaine avec le monde adulte.

En ce qui concerne le recrutement des familles biparentales,
nous avons utilisé 1la méme méthode. Notre population était
également contactée par le biais des garderies et pré-maternelles
publiques de Trois-Rivieres. Deux visites ont aussi été effectuées
au domicile des familles. Les procédures pour la passation des
questionnaires (socio-démographiques et QSEP) ont été les mémes. Le
pairage des familles monoparentales et biparentales a été établi a

l'aide des critéres mentionnés plus haut.



Chapitre III

Résultats



La présentation des résultats se divise en trois étapes.
D'abord, nous présenterons la méthode d'analyse employée. Nous
verrons ensuite les résultats permettant de vérifier les hypothéses
de recherche. Pour terminer, nous discuterons ces résultats

relativement aux hypothéses de recherche.

Méthodes d'analyse

Notre hypothése de recherche a été vérifiée par des
différences de moyennes (Test"t"), sur 1le nombre de réponses
faibles, souples et rigides en fonction de 1la configuration
parentale ainsi que du niveau socio-économique. De plus, les
fréquences selon laquelle les méres choisissent des valeurs ou
principes éducatifs en fonction de la configuration parentale et du
niveau socio-économique ont été analysées. Le test du chi-carré
nous a permis de vérifier si les différences de fréquence entre les
méres monoparentales et biparentales et entre les méres de NSE

différents sont significatives.

L'analyse statistique a été élaborée a partir du programme
"Statistical Package For Social Sciences" (SPSS) (Nye et al.,1975),
programme construit pour les études en sciences humaines, sociales

et naturelles.
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Le test "t" a donc été choisi pour déterminer s'il existe des
différences significatives entre le nombre de réponses faibles,
souples et rigides des familles monoparentales et biparentales. Le
chi-carré, pour sa part, permet de vérifier s'il existe des
différences significatives entre lgs valeurs éducatives parentales

des familles monoparentales et biparentales.

L'intérét de cette recherche est de comparer les attitudes et
valeurs éducatives des méres monoparentales et biparentales. Afin
de ne pas confondre les résultats de la variable configuration
familiale avec la variable niveau socio-économique, les familles
ont été pairées selon des critéres bien définis. Nous pouvons
ainsi, en complément de notre recherche, vérifier notre seconde
hypothése et faire une analyse des différences entre les milieux

défavorisés et bas.

L'analyse des résultats se divise en deux parties: la premiére
nous renseigne sur les effets attribuables au type de configuration
familiale, soit 1les familles monoparentales et 1les familles
biparentales. Cette premiére partie nous permet de tester
directement 1'hypothése centrale de cette recherche. La seconde
analyse vise a tester 1les effets attribuables au niveau

socio-économique soit le milieu défavorisé ou le milieu bas.
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Résultats

Effets attribuables au type de configuration familiale

Le tableau 3 présente les moyennes et les écarts-types du
nombre de réponses faibles, souples et rigides obtenus au QSEP par

chaque groupe (familles monoparentales vs. familles biparentales).

Les résultats des différences de moyennes selon la
configuration familiale rapportée au tableau 3, permettent de
vérifier 1'hypothése la. En effet, nous pouvons constater qu'il n'y
a pas de différences significatives entre 1les deux types de
familles en ce qui concerne le nombre de réponses faibles, souples

et rigides.

Le test "t" démontre que 1le nombre de réponses faibles,
souples et rigides des familles monoparentales ne se distingue pas
de maniére significative du nombre de réponses faibles, souples et

rigides des familles biparentales.
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Tableau 3
Moyennes et écart-types du nombre de réponses faibles,
souples et rigides et test des différences de moyenne

(test "t") selon la configuration familiale

moyerine I moyenne

 6éeart~t¥pe) :

(écart-type)

RIGIDE

(2.17) (2.34)

1NS=Non—significatif

Afin de connaitre les valeurs éducatives parentales, nous
avons demandé aux méres de choisir les trois valeurs (ou principes
éducatifs) les plus importants selon elles (parmi une liste de
dix). Le tableau 4 présente la distribution des fréquences selon
laquelle les méres monoparentales et biparentales choisissent

chaque valeur.
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Tableau 4

Fréquence du choix des valeurs éducatives en

fonction de la configuration familiale

-

 VALEURS EDUCATIVES

~ Faire confiance

CONFIGURATION FAMILIALE “ w2

BIPARENTALE I

Ns!

NS

Encadrer avec souplesse

NS

Discipline stricte

NS

~ Beaucoup de liberté

NS

éDbﬁner'l’eiempie

NS

Surveiller le + possible

NS

NS

Préserver des mauvaises

fréquentations

NS

Adapter ses principes en

fonction de 1'enfant

NS

INS=Non-significatif
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Les résultats des chi-carrés selon la configuration familiale
rapportée au tableau 4, permettent de vérifier 1'hypothése 1lb. Le
chi-carré démontre que 1les valeurs éducatives des méres
monoparentales ne se distinguent pas de maniere significative des

valeurs éducatives des méres biparentales.
i

Le tableau 4, nous permet de constater une homogénéité entre
les valeurs éducatives des méres monoparentales et biparentales. En
effet, les meres monoparentales aussi bien que les meéeres
biparentales considérent que faire confiance a 1l'enfant est un des
principes éducatifs des plus importants. Ce méme principe éducatif
ressort comme prioritaire chez la population des méres parisiennes
étudiée par Lautrey (1980) et chez wune population de méres

québécoises étudiée par Palacio-Quintin et Lacharité (1989).

En résumé, ces résultats confirment les hypothéses la et 1b.
En effet, nous pouvons conclure que les méres de familles
monoparentales et biparentales ont des attitudes et wvaleurs

éducatives similaires.
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Effets attribuables au NSE

Regardons maintenant 1la structuration éducative (faible,
souple et rigide) selon le niveau socio-économique. Les figures 1

et 2 permettent de visualiser les résultats.
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Figure 1 - Différence entre le nombre de réponses faibles, souples
et rigides selon le NSE.

La figure 1 permet de constater que 1les meres de foyers
défavorisées donnent plus de réponses faibles. Les familles
défavorisées ont aussi tendance a donner moins de réponses souples.
En ce qui concerne le nombre de réponses rigides, on oObserve treés

peu de différence.
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Figure 2 - Différence entre le nombre de réponses faibles, souples
et rigides selon le NSE et la configuration familiale.

La figure 2 nous permet de dire, qu'on observe le méme type de
résultas autant pour les familles monoparentales que biparentales.
Les méres de familles défavorisées donnent plus de réponses faibles

et moins de réponses souples que les familles de NSE bas.

Le tableau 5 présente les moyennes et les écarts-types du
nombre de réponses faibles, souples et rigides et le test des

différences de moyenne (test t) selon le NSE.
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Tableau 5
Différence entre le nombre de réponses faibles,

souples et rigides selon le NSE.

~ NIVEAU SOCIO-ECONOMIQUE

DEFAVORISE || BAS | P
soyente o
(écart-type)
7ypE || FATBLE .05"*
DE | sourLE .07
| (2.61) (2.33)
_REPONSE || RTGIDE 5.37 5.33 .05 Ns!
(2.63) (1.81)
*p < .05 1NS:Non—significatif

Les résultats des différences de moyennes selon 1le NSE
rapporté au tableau 5, permettent de vérifier 1'hypothése 2a. En
effet, nous pouvons constater que les différences entre les deux
NSE (bas et défavorisé) sont significatives en ce qui concerne le
nombre de réponses faibles. I1 est intéressant de souligner, que
méme si le seuil de signification des différences est moins fiable

en ce qui concerne le nombre de réponses souples, il y a aussi la
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des différences entre les NSE défavorisé et bas.

Si les méres de foyers défavorisés et bas donnent le méme
nombre de réponses rigides, i1l n'en va pas de méme pour les
réponses faibles et souples. Davanﬁage de structuration éducative
faible et moins de structuration souple apparaissent chez les méres
de familles défavorisées. En effet, la valeur t de Student (1.97),
et le niveau de probabilité qui lui est associé (p < .05) permet de
dire qu'il existe une différence significative pour le nombre de

réponses faibles.

Pour ce qui est du nombre de réponses souples, le t de Student
(1.85), et le niveau de probabilité qui lui est associé (p < .07)
ne nous permet pas d'affirmer qu'il existe une différence, mais 1la
tendance constatée pourrait se confirmer avec un échantillon plus

grand.

Enfin, en ce qui concerne le nombre de réponses rigides on
n'observe pas de différences significatives. Les différences vont
dans le sens d'une structuration éducative moins favorable (moins
de souplesse et plus de réponses faibles) dans 1les familles

défavorisées.

Le tableau 6 présente la distribution de 1la fréquence a
laquelle les familles défavorisées et les familles a NSE bas

choisissent chaque valeur éducative.



68
Tableau 6
Fréquence du choix des valeurs éducatives

en fonction du NSE.

VALEURS EDUCATIVES |  NIVEAU SOCIO-ECONOMIQUE s

DEFAVORISE BAS

15

Récompenser et puni

Encadrer avec souplesse

 Beaucoup de responsabilités

Préserver des mauvaises

.fréquentati’dns

_ Adapter ses principes en

fonction de 1l'enfant

ls=significatif !NS=Non-significatif
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Les résultats des chi-carrés permettent de vérifier
l'hypothése 2b. Nous pouvons ainsi constater qu'il y a des
différences significatives entre les valeurs éducatives parentales
selon le NSE.

Le chi-carré démontre que les valeurs éducatives des familles
défavorisées se distinguent de maniére significative des valeurs
éducatives des familles a NSE bas. Ces différences se retrouvent
plus précisément dans les valeurs éducatives suivantes: lui faire
confiance, l'encadrer avec souplesse, adapter ses principes en
fonction de chaque enfant, et lui laisser Dbeaucoup de

responsabilités. .

Les trois premieres valeurs figurent parmi les plus
importantes pour les familles de NSE bas alors qu'elles ne sont pas
choisies prioritairement par les familles défavorisées. Toutefois,
donner beaucoup de responsabilités a 1'enfant est davantage

priorisée dans les familles défavorisées.



70

Interprétation des résultats

En premier lieu, nous discuterons des résultats découlant de
1'hypothése de travail la et 1lb, soit 1'impact de la configuration
parentale sur les attitudes et valqurs éducatives parentales. Puis
nous analyserons les résultats permettant de vérifier 1'hypothése
2a et 2b, soit 1'impact du niveau socio-économique sur les

attitudes et valeurs éducatives parentales.

Impact de la configuration parentale sur les attitudes et valeurs

éducatives parentales

L'hypothése 1la et 1b suggérait qu'il n'y avait pas de
différences entre les attitudes et valeurs éducatives de la mére
monoparentale et biparentale. Cependant il est important de noter
qu'avant de comparer les deux types de familles (monoparentales et
biparentales), nous avons pris soin de contrdéler la variable niveau

socio-économique lors du pairage des familles.

Rappelons, que plusieurs chercheurs parlent d'une période de
déségquilibre fonctionnel lors de la séparation, cette période prend
environ un an d'ajustement (Hetherington et al ., 1978; Wallerstein
et Kelly, 1980). Nous avons donc pris en considération la durée de
séparation des familles monoparentales. Les méres monoparentales

étudiées vivaient toutes sans conjoint depuis au moins un an.
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Nos résultats permettent de supporter notre premiére
hypothése. Nous pouvons conclure que les attitudes et valeurs
éducatives des méres monoparentales sont similaires aux attitudes
et valeurs éducatives des meéres biparentales.
Nos résultats vont dans le méme sens gque ceux obtenus par
Gauthier et al.(1982). La famille monoparentale matricentrique,
économiquement désavantagée, est comparable a la famille

biparentale dans l'accomplissement de sa mission éducative.

Tousignant (1991) trouve également un environnement familial
similaire pour les familles monoparentales et biparentales en
contrdlant le NSE. Flesock (1984) constate qu'il y a peu de
différences significatives entre 1les attitudes et pratiques
éducatives des méres monoparentales et biparentales en contrdlant

toujours le NSE.

Weiss (1979b) suggere qu'élever les enfants avec succés tend
a devenir l1'objectif le plus important pour les meres
monoparentales. Le fait d'avoir échoué dans leur rdle de conjointe
peut les amener a vouloir réussir davantage dans leur rdle de
parent. Toutefois cette situation est a double tranchant car en
méme temps qu'elle investit sur son enfant, elle peut lui demander

une loyauté excessive en retour.
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Duché (1983) fait ressortir le danger, pour 1l'enfant, de
s'accrocher au parent avec lequel il wvit, de développer un
attachement excessif et étouffant qui peut 1l'empécher d'étre

autonome.

Impact du niveau socio-économigue sur les attitudes et valeurs

éducatives parentales

Lautrey (1980) observe une relation entre le niveau socio-
économique et les attitudes et valeurs éducatives parentales. Les
familles & niveau socio-économique défavorisé ont des valeurs
éducatives et une structuration familiale moins favorable au
développement cognitif de leurs enfants. De plus, une étude
effectuée auprés d'une population gquébécoise a démontré une
structuration éducative moins favorable dans les familles a niveau
socio-économique défavorisé (Palacio-Quintin et Lacharité, 1989).
Enfin, plusieurs chercheurs associent la monoparentalité a
certaines conditions pouvant affecter négativement le développement

cognitif de 1'enfant.

A partir de ces faits, nous avons émis 1'hypothése
qu'indépendamment de la structure familiale, des différences vont
se retrouver selon le niveau socio-économique. Nos résultats
confirment 1'hypothése 2a et 2b. Il apparait que le facteur socio-

économique est beaucoup plus important que la monoparentalité.
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Pour cette étude, nous avons considéré deux catégories de
niveau socio-économique: le niveau défavorisé et le niveau bas. Ces
deux catégories ont été priorisées car elles répondent davantage a
la réalité économique des familles monoparentales matricentriques.
Ces deux groupes se différencignt particuliérement par leur
situation de travail, le NSE bas se caractérise par une situation
économique modeste mais stable (travail régulier) et 1le NSE

défavorisé par 1'absence ou l'irrégularité de travail.

Des différences significatives entre les familles de NSE bas
et de NSE défavorisé se manifestent aux niveaux des attitudes et
des valeurs éducatives parentales. Ces différences vont dans le
sens d'une structuration familiale et des valeurs éducatives moins
favorables dans les familles défavorisées. En effet, les méres de
ces familles démontrent moins de souplesse et plus de réponses
faibles dans leur structuration éducative. Nos résultats sont en

accord avec ceux obtenus par Lautrey (1980) et Palacio-Quintin et

Lacharité (1989).

On remarque également des différences significatives entre les
valeurs éducatives parentales selon 1le NSE. Faire confiance a
l'enfant, 1'encadrer avec souplesse et adapter ses principes en
fonction de chaque enfant sont des valeurs priorisées par les
familles & NSE bas et considérées moins importantes par les

familles défavorisées.



74
Ces valeurs se caractérisent par des formes de contrdle du
comportements moins immédiats, laissant plus de place a

l'initiative de l'enfant et & ses caractéristiques propres.

Toutefois, il est intéressant de noter que donner beaucoup de
responsabilités a 1l'enfant est une valeur importante pour les
familles défavorisées. Cette valeur peut sembler moins adéquate
étant donné le jeune &ge des enfants. Donner beaucoup de
responsabilités a un enfant de quatre ans peut entrainer un manque

d'encadrement de la part du parent.

Nos résultas vont dans le méme sens que la recherche de
Lautrey (1980). Les valeurs éducatives qui sont les plus choisies
lorsque le NSE augmentent, paraissent davantage chercher a
développer 1l'initiative, 1l'originalité, adoptent des formes de
controle du comportement moins immédiats, laissant plus de place

aux caractéristiques propres de 1l'enfant.

Pour sa part, Bronfenbrenner (1958) constate que les classes
moyennes auraient un ensemble de valeurs internes privilégiant le
contrdole de soi en opposition au contrble externe pour les foyers

défavorisées.
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Pour résumer, on constate des différences entre les NSE bas et

les NSE défavorisés en ce qui concerne les attitudes et valeurs
éducatives parentales et ces différences vont dans le sens d'un
milieu plus favorable au développement intellectuel de 1'enfant

dans les NSE bas.



Conclusion




Notre recherche se proposait d'approfondir la connaissance des
attitudes et valeurs éducatives des méres monoparentales et les
comparer aux attitudes et valeurs éducatives des meéeres
biparentales. Plus spécifiquement, nous avons étudié les attitudes
et valeurs éducatives parentales qui influencent 1le développement

cognitif de l'enfant.

Etant donné que plusieurs autres variables ont un impact sur
le développement de 1'enfant, nous avons considéré divers facteurs
lors du pairage des familles: 1'dge et le sexe de l'enfant, 1'age
et la scolarité de la mére. De plus, comme plusieurs chercheurs ont
constaté une relation entre le statut socio-économique des parents
et le développement de 1l'enfant, nous avons également contrdélé la

variable niveau socio-économique.

Nous avons soutenu 1'hypothése selon laquelle il n'y aurait
pas de différences significatives entre les attitudes et valeurs
éducatives de la mére monoparentale et biparentale. Les résultats
de la présente étude appuient cette hypothése. En effet, les méres
monoparentales et biparentales ont des attitudes et valeurs

éducatives similaires.



Notre recherche a permis de constater que le niveau socio-
économique des familles exerce une influence beaucoup plus
importante que la configuration familiale sur les attitudes et

valeurs éducatives parentales.

En effet, les résultats obtgnus par rapport a la seconde
hypothése ont démontré des différences significatives entre les
deux niveaux socio-économiques. Ces différences vont dans le sens
d'une structuration et de valeurs éducatives moins favorables dans
les familles défavorisées. Etant donné que la grande majorité des
méres monoparentales, ayant un enfant d'dge préscolaire, se
retrouvent au niveau défavorisé, ces résultats démontrent

l'importance de prendre ce facteur en considération.

Cette étude a également permis la revalorisation du statut
monoparental matricentrique. La mére monoparentale est aussi
adéquate et stimulante que la mére vivant en couple. La mére chef
de famille a également a coeur le développement optimal de ses

enfants.

Nous devons évidemment prendre en considération certaines
limites de notre étude. D'une part le nombre de sujets étudiés
pourrait étre accru. Ainsi nos résultats, particuliérement en ce
qui concerne 1l'influence du NSE sur la structuration éducative
parentale, présenteraient plus de poids s'ils se rapportaient a un
nombre plus élevé de sujets. La démonstration statistique serait

plus claire et permettrait de mieux généraliser notre hypothése.
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Enfin, les divers statuts de monoparentalité (c'est a dire:

mére célibataire, divorcée, séparée ou veuve) n'a pas été pris en
considération dans cette étude. Ainsi, 1l serait intéressant de
vérifier s'il y a des différences entre les divers statuts de

monoparentalité.
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Données socio-démographiques




Nom et Pré

Renseignements généraux

nom de 1'enfant:

81

Date de naissance:

Sexe:

Nom et Pré

nom de la mére:

Age de la

mere:

Statut de

la mére

a) Vit en couple avec le pére de 1l'enfant
b) Célibataire (pére absent depuis la naissance)

c) Divorcé
d) Séparée
e) Remarié
f) Avec un

g) Réunifi

Depuis qua

e
nombre d'années:

nombre d'années:

e

nombre d'années:
nouveau partenaire

nombre d'années:
cation du couple

nombre d'années:

nd la mére est-elle seule pour élever 1l'enfant?

oOoad

O

Occupation

de la mére:

Niveau d'é

tudes de la meére

1. Etudes
2. Etudes
3. Etudes
4. Etudes

primaires:
secondaires:
collégiales terminées:

universitaires terminées:

1 2 3

I IT IIT
oui 0O

oui O

4 5

v
non
non

a
a

6
\'



Origine des revenus de la mére

Oui Non Montant
a) Revenu du travail a a
b) Pension alimentaire a d
c) Bien-&tre social O a
d) Famille O ad
e) Autres
Revenu annuel: entre: " 5 000% et 9 999% O
10 000% et 14 9993 O
15 000% et 19 9993 O
20 000% et 24 999% O
25 000% et plus ad

Le pére voit-il 1l'enfant?

Oui 0O Fréquence:
Non O Raison:
Présence masculine a la maison: oui non 0O

Partenaire régulier

Partenaire occasionnel

Fréquente la maison réguliérement
Fréquente la maison occasionnellement

ooOooa 4

Depuis quand?




Appendice B

Protocole du questionnaire sur la structuration

éducative parentale (QSEP)

Palacio-Quintin et Lavoie (1986).
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RECOMMANDATIONS

A chague guestion posée, nous vous proposons une série de
réponses possibles indiquées a, b. c, etc.

L'ordre dans lequel les réponses sont présentées n'a pas de
signification particuliere. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises
réponses. Il s'agit de choisir la réponse qui correspond a ce que
vous faites habituellement.

Pour répondre, il vous suffira de:

1) Bien 1lire d'abord toute la série des réponses
possibles.
2) Choisir celle qui vous convient le mieux.
3) Faire un crochet a la ligne correspondante
réservée a cet effet.

Méme en cas d'hésitation, choisissez une seule réponse par

question (sauf pour les questions n° 18 et 19 ou vous devez faire

trois (3) choix).
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1) Comment décide-t-on des vétements que 1l'enfant mettra dans
la journée?

a) La plupart du temps, vous lui laissez choisir ce
qu'il veut.

b) Vous choisissez presque toujours 1les vétements que
l'enfant doit mettre.

c) Vous prenez en considération les désirs de 1l'enfant
mais c'est finalement vous qui décidez.

2) L'heure du coucher.
a) En général, il se couche toujours & la méme heure.

b) Il se couche presque toujours a la méme heure mais
cela dépend des circonstances.

c) Pas d'horaire précis quand au coucher, ca dépend des
journées.
3) Les discussions a table.
a) Vous le laissez parler autant qu'il veut a table.
b) Vous ne voyez pas d'objection a ce qu'il parle a table
du moment qu'il mange et qu'il respecte son tour pour
parler.
c) A table c'est fait pour manger. Aussi, vous insistez
pour qu'il ne parle pas trop a table.
4) Les jeux a la maison.
a) 11 luil arrive assez souvent de jouer en dehors des
endroits que vous avez fixés pour cela. Vous acceptez a
certaines conditions (par exemple, s'il joue a des jeux
calmes ou s'il dessine).
b) I1 joue uniquement dans les endroits que vous avez
prévus pour cela (par exemple, ce peut &tre sa chambre,

ou le couloir, ou une piéce quelconque).

c) I1 joue n'importe ou dans 1'appartement.
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5) L'heure des repas.
a) Vous mangez en général a heures fixes.

b) D'habitude, vous mangez quand cela vous tente ou quand
c'est prét.

c) Vous mangez habituellement & la méme heure mais wvous
changez souvent en fonct;on des circonstances.

6) Se déchausse-t-il pour entrer dans 1'appartement?

a) Il garde presque toujours ses chaussures lorsqu'il
rentre.

b) Cela dépend des circonstances. Par exemple, il enléeve
ses chaussures lorsqu'il fait mauvais dehors mais 1l les
garde lorsqu'il fait beau.

c) I1 enléve presque toujours ses chaussures en entrant
(soit spontanément, soit parce que vous lui dites chaque
fois).

7) Limite-t-on la quantité de 1liquide (eau, 1lait, jus ou
liqueur) qu'il boit a table?

a) Vous permettez qu'il boive en mangeant, mais de fagon
modérée.

b) Il peut boire seulement aprés avoir mangé, jamais
pendant le repas.

c) I1 peut boire autant qu'il veut pendant le repas.

8) Le rangement des jouets.

a) Il range a peu prés toujours ses jouets aprés s'en
étre servi (soit de lui-méme, soit parce que vous luil
rappelez chaque fois).

b) En principe, il range ses jouets aprés s'en étre servi
mais vous lui permettez assez souvent des

exceptions (par exemple, s'il doit les utiliser de
nouveau le lendemain).

c) Il laisse souvent trainer ses jouets aprés s'en E&tre
servi (la plupart du temps, c'est vous qui les rangez).
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8) L'enfant doit-il manger de tout?

10)

11)

a) Vous aimez qu'il mange de tout mais en autant qu'il
mange, ¢a vous satisfait.

b) Vous trouvez important qu'il golte a tout et vous ne
permettez pas de caprices.

c) Vous trouvez important qu'il golGte a tout mais il
arrive quelquefois qu'il ne veuille pas et vous acceptez.

Les activités de fin de semaine.

a) Vos activités sont assez variables, mais dans 1la
mesure du possible, vous prévoyez a l'avance ce que vous
allez faire pour la fin de semaine.

b) Vos activités sont assez variables et en général
imprévisibles. Vous décidez toujours au dernier moment ce
gue vous allez faire.

c) Vos activités ne sont pas trés variées (soit parce que
vous restez la plupart du temps chez vous, soit parce que
vous allez toujours au méme endroit).

Les déplacements pendant le repas.

a) En général, il ne sort pas de table avant que le repas
soit terminé.

b) Il sort fréquemment de table pendant le repas (soit
parce que vous le laissez libre de le faire, soit parce
qu'il ne tient pas compte de votre interdiction).

c) Vous 1lui permettez de se déplacer assez souvent
pendant le repas, a condition qu'il vous demande d'abord
la permission.
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12) L'utilisation de la télévision.

13)

a) Quand il a envie de regarder la télévision ou qu'il ne
sait pas quoi faire, nous le laissons faire.

b) Il regarde la télévision a des moments trés précis que
nous avons choisis pour lui. En d'autres moments, il ne
la regarde pas.

c) Il regarde seulement les émissions pour enfants, mais
il arrive qu'on permette d'autres émissions qu'on juge
intéressantes pour lui.

Peut-il manger entre les repas? (Compter la collation

comme étant un repas).

14)

15)

a) Il mange surtout aux heures des repas, mais dans
certaines circonstances, on lui permet des "spéciaux".

b) Comme il mange peu au repas, il se reprend pendant la
journée en grignotant ici et 1la.

c) Il mange seulement aux heures de repas.

Peut-il intervenir dans la conversation des adultes?

a) Il peut intervenir & condition d'attendre son tour
pour parler.

b) Vous 1lui avez appris a ne pas intervenir dans la
conversation des adultes.

c) Il peut intervenir n'importe gquand dans la
conversation des adultes.

Peut-il se servir lui-méme & table?

a) Il se sert lui méme comme il veut.

b) Il arrive fréquemment qu'il prenne de lui-méme
certaines choses dont il a besoin a table car vous avez
organisé la table en conséquence.

c) Il ne se sert pas tout seul. C'est toujours vous qui
qui lui donnez ce qu'il a besoin.
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16) Vous considérez-vous (les parents) comme:
a) Assez ordonnés.
b) Moyennement ordonnés.
c) Plutdt désordonnés.
17) D'une maniére générale, a-t-on chez vous une vie
réguliere?

a) I1 y a bien chez nous certains horaires, certaines
habitudes mais on leur fait assez souvent des entorses
lorsque les circonstances s'y prétent.

b) Vous avez une vie trés réguliéere. Vous tenez a vos
habitudes et chez vous, on respecte certains horaires
(par exemple pour le repas, la toilette, etc.).

c) Vous avez peu d'habitudes et chez vous, la vie n'est
guére organisée d'avance, soit parce que vous n'aimez pas
cela, soit parce que vous ne pouvez pas faire autrement.
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18) Nous avons énuméré ici un certain nombre de qualités que
l'on peut souhaiter trouver chez un enfant. Choisissez les
trois qui vous paraissent les plus importantes et indiquez-les
dans 1l'ordre d'importance en mettant sur le trait approprié le
chiffre 1, 2 et 3.
a) La politesse.
b) La propreté.
c) La bonté.
d) Bien travailler a 1l'école.
e) Le respect des autres.
f) L'esprit critique.
g) 1l'honnéteté.
h) L'indépendance.
i) La curiosité d'esprit.
j) La persévérance.

k) L'obéissance.
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19) Parmi les principes d'éducation que nous citons,
choisissez les trois qui vous paraissent les plus importants
et indiquez-les par ordre d'importance en mettant sur le trait
approprié le chiffre 1, 2 et 3.

a) Lui faire confiance.

b) Le récompenser chaque fois qu'il fait bien et le punir
lorsqu'il fait mal.

c) L'encadrer avec souplesse.

d) Avoir une discipline stricte.

e) Lui laisser beaucoup de liberté.

f) Lui donner 1'exemple.

g) Surveiller le plus possible ce qu'il fait.
h) Lui laisser beaucoup de responsabilités.
i) Le préserver des mauvaises fréquentations.

j) Adapter ses principes en fonction de chaque enfant.
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