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AVANT-PROPOS

Avant d’entamer des études en psychologie, mon chemin a croisé celui de plusieurs
adolescents immigrants qui présentaient des problémes avec la justice dans un centre
de réadaptation de Montréal. Ces jeunes sont souvent surreprésentés dans plusieurs
structures d’accueil. Je m’intéressais & leur parcours et au contexte adverse dans
lequel ils évoluent puisque souvent, je me suis rendue compte que certains facteurs
environnementaux précipitaient des troubles d’adaptation. En surface, ces jeunes
présentent un visage dur, mais lorsqu’on leur permet de s’ouvrir, on découvre une
clientéle passionnante. Le passage du primaire au secondaire est considéré comme
une transition fondamentale dans le parcours des jeunes. Toutefois, il peut s’avérer
doublement difficile pour un enfant qui provient d’une culture minoritaire, car il doit
aussi s’adapter a la culture, aux valeurs, et parfois a la langue. Cette étude a donc
pour but de documenter I’environnement dans lequel ces jeunes évoluent et de
comprendre les liens entre les éléments de leur environnement et leur développement.
Depuis quelques décennies, le visage multiculture] de la province a considérablement
changé. Les enfants issus de familles immigrantes représentent une population en
forte croissance et ils rencontrent des défis spécifiques. Aucune étude recensée n’a
documenté le développement de ces enfants & partir de mesures cognitives alors
qu’ils sont en voie de compléter le cursus de 1’école primaire. Cette étude n’a pas la
prétention de faire le tour de cette question complexe, elle se veut un premier pas
dans le débroussaillage de ce domaine de recherche pour permettre & ces enfants et

adolescents de maximiser leur développement afin de favoriser leur adaptation.
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RESUME

Avec ’accroissement de 1’immigration qu’a connu le Québec au cours des derniéres
années, les immigrants composent aujourd’hui une importante facette de la
population montréalaise. Jusqu’a ce jour, trés peu d’études québécoises se sont
intéressées au développement des enfants issus de familles immigrantes. Pourtant,
d’importants retards de développement ont été identifiés des la petite enfance chez
des enfants immigrants de pays en développement vivant dans des quartiers
défavorisés de Montréal (Pomerleau et al., 2005). Comme les retards de
développement en petite enfance sont souvent associés a des difficultés scolaires, la
présente étude s’intéresse tout particulicrement au développement de ces jeunes issus
de familles immigrantes de pays en développement et vivant dans des quartiers
défavorisés de Montréal, au moment ou ils sont au dernier cycle de 1’école primaire
québécoise.

Cette étude exploratoire vise, dans un premier temps, a évaluer certains aspects du
développement cognitif de ces jeunes et & décrire les difficultés sur le plan du
développement psychoaffectif (présence de comportements extériorisés et
intériorisés). De plus, cette étude vise aussi 2 documenter les conditions de vie dans
lesquelles évoluent ces jeunes afin de mieux comprendre comment certains aspects de
leur environnement sont reliés a leur développement. Pour ce faire, soixante-cinq
enfants, 4gés entre 10 et 12 ans, ont été recrutés dans cinq écoles primaires & vocation
multiculturelle de la région de Montréal. Ces enfants sont divisés en trois groupes
selon leur région d’origine, soit le groupe d’Haiti, le groupe d’Amérique latine et le
groupe de jeunes non immigrants. Le développement cognitif des enfants a été évalué
au moyen du test d’intelligence Wechsler Intelligence Scale for Children — WISC-IV.
Les difficultés sur le plan du développement psychoaffectif ont été observées par les
enseignants a ’aide de I’inventaire des comportements de I’enfant d’Achenbach —
TREF. Les variables environnementales ont été documentées a 1’aide de questionnaires
complétés par les parents des participants. En se référant a la littérature nord-
américaine, nous avangons I’hypothése que les enfants de familles immigrantes de
pays en développement présentent des retards de développement intellectuel et
davantage de problémes extériorisés et intériorisés que les enfants non-immigrants
issus des mémes quartiers. Egalement, nous faisons I’hypothése que les écarts
observés s’expliquent principalement par des variables environnementales.




Les résultats montrent effectivement que les deux groupes d’enfants immigrants de
pays en développement (Groupe Haiti et Groupe Amérique latine) obtiennent des
scores plus faibles que les enfants non immigrants aux échelles de Compréhension
Verbale, de Raisonnement Perceptif, et & ’échelle globale. Toutefois, pour les deux
échelles moins sensibles aux occasions d’apprentissage (Mémoire de travail et vitesse
de traitement de I’information), il n’y a aucune différence entre les groupes. Par
ailleurs, nos résultats indiquent que pour les trois groupes, les filles obtiennent des
scores supérieurs aux garcons a 1’échelle de Compréhension verbale.

Sur le plan psychoaffectif, les enseignants observent davantage de comportements
extériorisés et de comportements oppositionnels chez les enfants de familles
haitiennes que chez ceux des deux autres groupes. Pour ce qui est des comportements
intériorisés, les enseignants ne relévent pas de différence entre les trois groupes. Nos
résultats montrent aussi que plusieurs variables de 1’environnement sont corrélées
avec les mesures de développement cognitif et psychoaffectif. Les analyses de
régression hi€rarchique montrent que les é&carts observés aux échelles de
fonctionnement cognitif ainsi qu’a 1’échelle de comportements extériorisés
s’expliquent entierement par des variables environnementales. La variable «origine
ethnique» ne contribue aucunement a expliquer la variance des scores. Bien qu’il
s’agisse d’une étude exploratoire, nos résultats montrent clairement des liens
significatifs entre le contexte de vie des jeunes et leur développement cognitif et
psychoaffectif. Les recherches futures pourront s’appuyer sur ces résultats afin de
mettre sur pied des programmes de prévention et d’intervention qui favoriseront le
développement optimal des enfants de familles immigrantes de pays en
développement en ciblant des éléments de leur environnement.

Mots clés : fonctionnement intellectuel, troubles extériorisés, enfants immigrants,
adaptation



PREAMBULE

Le titre de la thése, qui ne pouvait pas étre modifié¢ aprés dépdt, peut susciter des
attentes chez le lecteur qui ne pourront étre entiérement comblées, en raison
notamment des mesures utilisées pour évaluer le développement psychoaffectif.
Ainsi, un titre tel que Impacts de l'environnement sur le fonctionnement intellectuel
et les comportements intériorisés et extériorisés des enfants issus de familles
immigrantes de pays en développement représente davantage le contenu du travail

effectué.

INTRODUCTION

Le paysage culturel de la métropole montréalaise est en constante évolution
depuis plusieurs années. Des chercheurs québécois se sont donc intéressés au
fonctionnement cognitif des enfants issus de familles immigrantes et plus
particuliérement, de familles immigrantes de pays en développement (Choquette,
Blanchard, & Guay, 2008b). Les premiers constats sont préoccupants. En effet, dés la
petite enfance, ces enfants accusent des retards de développement cognitif par rapport

aux enfants non-immigrants résidant dans les mémes quartiers (Choquette,
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Blanchard, & Guay, 2008a). Cette tendance se dessine aussi dans une étude effectuée
auprés de jeunes du secondaire. En effet, les jeunes de certaines communautés
ethniques, comme les Haitiens et les Latino-Américains, présentent des retards
scolaires significatifs au secondaire (Mc Andrew, 1993). Les jeunes de la
communauté noire se démarquent avec un taux d’obtention du diplome inférieur &
celui des jeunes immigrants de d'autres communautés et a celui des jeunes non-
immigrants (McAndrew, Ledent, & Ait-Said, 2005). A ce jour, aucune étude recensée
ne s’est intéressée au fonctionnement cognitif et psychoaffectif de ces jeunes a I’aube

de leur passage au secondaire.

L’objectif général de cette thése est de documenter le fonctionnement intellectuel
et les difficultés rencontrées sur le plan du développement psychoaffectif des enfants
issus de familles immigrantes de pays en développement alors qu’ils sont en voie de
compléter le cursus de I’école primaire québécoise et de mieux comprendre les liens
entre leur fonctionnement intellectuel et psychoaffectif et I’environnement dans
lequel ils évoluent. L’expression enfants issus de familles immigrantes de pays en
développement fait référence, dans cette étude, aux enfants qui sont nés au Canada,
mais dont au moins un des deux parents est né dans un pays en développement; c’est-
a-~dire un pays dont la majorité des habitants a un revenu faible ou intermédiaire, un
niveau de vie plus bas et un acces & des biens et a des services plus limité que les
habitants de pays industrialisés. Le premier chapitre situe le cadre théorique ayant
permis I’élaboration des objectifs et hypothéses de recherche. Les deuxiéme et
troisiéme chapitres expliquent respectivement la méthodologie utilisée et 1’analyse
des résultats. Enfin, le quatriéme chapitre porte sur la discussion des résultats, les
forces et les limites de 1’étude et les travaux & poursuivre pour mieux comprendre, et
surtout mieux intervenir pour supporter ces jeunes dans leur développement et leur

réussite scolaire. Une conclusion générale proposera quelques pistes de réflexion en




regard de I'importance d’intervenir directement auprés de ces familles afin de mieux

les outiller et favoriser le développement optimal de ces jeunes.



CHAPITRE I

CONTEXTE THEORIQUE

La présente étude vise & documenter le fonctionnement intellectuel et les
difficultés sur le plan psychoaffectif (comportements intériorisés et extériorisés) des
enfants de familles immigrantes de pays en développement. Afin de traiter de cette
question, il faut d’abord illustrer le portrait populationnel des immigrants au Québec
et présenter la problématique des enjeux avec lesquels ces jeunes doivent composer.
Aprés avoir présenté le modéle théorique de Bronfenbrenner, proposé comme assise a
ce projet, nous décrirons les liens entre les variables de l’environnement et le
fonctionnement intellectuel et les comportements intériorisés et extériorisés de ces
jeunes. Enfin, nous mettrons en relation le fonctionnement intellectuel et
psychoaffectif, les enfants de familles immigrantes de pays en développement et leur

réussite scolaire. Les objectifs de 1’étude seront ensuite présentés.

1.1 L’immigration au Québec : le portrait d’une population

Depuis les années 2000, I’immigration a grandement contribué a la croissance
démographique au Canada. En effet, ’accroissement migratoire explique

actuellement 67% de la croissance démographique du pays. Selon I’Enquéte nationale




aupres des ménages de 2011, publiée le 8 mai dernier, un canadien sur cinq est né a
I’étranger; ce qui représente la plus forte proportion parmi les pays du G8 et le plus
haut taux depuis la Deuxiéme Guerre Mondiale (Statistique Canada, 2013). Les
minorités visibles ont aussi connu un essor important depuis le début du 21° siécle,
elles représentaient 78% des immigrants arrivés entre 2006 et 2011. En revanche,

elles constituaient 12,4% des immigrants arrivés avant 1971.

Par rapport & ’ensemble des immigrants du Canada, le Québec accueille prés
d’un nouvel arrivant sur cinq (19,2%) (Statistique Canada, 2013). Le portrait
ethnoculturel du Québec est toutefois différent de celui du reste du Canada. En effet,
80% des immigrants haitiens admis au Canada en 2011 ont indiqué le Québec comme
destination; ce qui place Haiti en téte des pays d’ou proviennent les immigrants admis
au Québec en 2011 (9,8%) (Institut de la statistique du Québec, 2012). La langue
serait un critére pour expliquer cette divergence. Le Québec cherche des immigrants
qui ont une langue romaine (le Portugal, I’ Amérique latine), ou qui sont francophones
(Haiti, pays africains). Actuellement au Québec, les personnes issues de
I’immigration représentent 12.6% de la population totale; la proportion la plus forte
jamais constatée dans I’histoire de la province (Statistique Canada, 2013). Pour sa
part, Montréal revét maintenant le visage d’une société multiculturelle et est la
deuxiéme ville au pays a accueillir le plus d’immigrants, derriére Toronto. En 2011,
la métropole québécoise comptait 846 645 immigrants, soit 12,5 % du total national
et 22.6% de sa population (Statistique Canada, 2013). Les minorités visibles
représentent 20,3% de cette population, dont les trois principaux groupes sont les
Noirs, les Latino-Américains et les Arabes. Selon le plus récent exercice en matiére
de perspectives démographiques, la population québécoise continuera lentement de
croitre d’ici 2056 malgré ’accroissement naturel négatif et cela, grice a
Pimmigration. Les conditions de vie des immigrants sont toutefois trés variables;

ceux provenant de pays en développement vivent plus souvent dans des conditions de




vie précaires, cumulant plusieurs facteurs de risque psychosociaux (C. E. Cooper, R.
Crosnoe, M. A. Suizzo, & K. A. Pituch, 2010; Dunifon & Kowaleski-Jones, 2002;
Pong, Dronkers, & Hampden-Thompson, 2003; Statistique Canada, 2006; W.-J. J.
Yeung & Pfeiffer, 2009). Par facteurs de risque psychosociaux, nous faisons
référence a la pauvreté, a la monoparentalité et & la faible scolarité des parents.
Comme l’environnement dans lequel évolue un enfant est intimement lié & son
développement, il importe de mieux comprendre comment les variables
environnementales contribuent au développement des enfants issus de ces
communautés ethniques. Bien souvent, les impacts négatifs de retards de
développement cognitif et psychoaffectif pendant ’enfance s’étendent au-deld de
I’adolescence et de 1’4ge adulte. On pense entre autres & des échecs scolaires, au
décrochage, au chdmage, a des désordres psychiatriques, aux problémes
économiques, & des tentatives de suicide et & des comportements criminels (Althoff,
Verhulst, Rettew, Hudziak, & van der Ende, 2010; S. B. Campbell, Spieker,
Vandergrift, Belsky, & Burchinal, 2010; Clegg, Hollis, Mawhood, & Rutter, 2005;
Odgers et al., 2008; Wang, 2010). Pour favoriser un développement optimal des
enfants issus de familles immigrantes de pays en développement qui vivent
majoritairement dans des conditions de vie adverses, il importe de bien comprendre
I’interaction entre I’environnement spécifique dans lequel évoluent ces enfants et leur

développement.

1.2 Modele écologique du développement de I’enfant

L’environnement social, affectif et émotionnel joue un réle primordial dans le
développement cognitif de l’enfant. Selon le modele théorique écologique de
Bronfenbrenner (voir ’auteur pour une description détaillée, 1979, 1986), le

développement de I’enfant est le produit de I’interaction entre 1’organisme et son




environnement. Il apporte un point de vue socio-environnemental du développement
humain et des mésadaptations, tout en évitant de se centrer sur un élément isolé de
1’équation individu-environnement (Tessier & Tarabulsy, 2010). Bronfenbrenner s’est
fortement inspiré du courant socioconstructiviste du développement, développé entre
autres par Jean Piaget et Lev Vygotsky. C’est ce dernier qui proposa le concept de
zone proximale de développement dans laquelle [’enfant progresse grice & I’appui de
’autre. Le développement est donc conceptualisé comme le produit des interactions
de I’enfant avec son entourage social. Bronfenbrenner a fait progresser cette vision en
suggérant que ’environnement est composé de différents paliers qui s’influencent
réciproquement et dans lesquels, l’enfant ne prend pas nécessairement part
directement. L’enfant fait partie intégrante de ce modeéle qui considére différents
systtmes ouverts comme des influences sur son développement. L’enfant
(ontosysteéme) est en constante relation avec les contextes écologiques dans lesquels il
évolue, soit le microsystéme, le mésosystéme, 1’exosystéme, le macrosystéme et le

chronosystéme (figure 1.1).

Au cceur du modéle, se trouve I’individu (ontosystéme), qui, par ses
caractéristiques personnelles innées ou acquises, facilite ou inhibe les processus
réciproques qui interviennent dans son développement (tempérament difficile, genre,
le fonctionnement intellectuel, I’hyperactivité, etc.) et qui permet une sensibilité et
une tendance a s’orienter de maniére sélective vers les éléments de I’environnement
(la réponse sélective, le systtme de croyance) (Tessier & Tarabulsy, 2010). Le
développement intellectuel et le développement psychoaffectif sont interdépendants
et ils influencent le fonctionnement académique (Ayoub et al., 2009; Liu, 2004;
Moffitt et al., 2011; Odgers et al., 2008).

Le microsysttme référe au lieu ou contexte immédiat dans lequel I’enfant

participe activement et directement. Ce sont les caractéristiques de 1’environnement




immédiat qui stimulent et encouragent I’exploration, la manipulation, 1’élaboration,
I'imagination ou la restructuration. Il s’agit des lieux physiques, des objets qu’il
contient, mais référe aussi aux personnes et aux activités qui s’y déroulent. On pense
par exemples aux occasions de stimulation offertes & I’enfant, aux activités effectuées

en présence du parent.

Le mésosystéme est ’ensemble des liens ou des processus qui prennent place
entre deux contextes écologiques ou plus. On peut notamment penser aux liens entre
I’environnement familial et le milieu scolaire. En effet, la communication parent-
équipe école, I'implication des parents dans la vie scolaire des enfants et la
valorisation des apprentissages apparaissent comme des plus value & deux milieux

stimulants mais indépendants.

L’exosystéme est composé des contextes dans lesquels ’enfant n’est pas engagé
activement, mais qui influencent néanmoins son développement. On peut penser a la
langue d’usagé a la maison qui n’est pas la méme que celle de I’enseignement a
I’école, le revenu, le niveau d’éducation ou la relation conjugale qui influence le
niveau de stress du parent et ses pratiques parentales. Prenons I’exemple des parents

immigrants dont le statut d’emploi est influencé par leur statut d’immigrant.

Le macrosysteéme référe a l'influence de la culture, de la sous-culture et des
idéologies sur les autres paliers. L’impact de ce dernier est toutefois plus faible que

les autres systémes (Atzaba-Poria, Pike, & Deater-Deckard, 2004).

Le chronosystéme s’ajoute de maniére horizontale aux cercles imbriqués pour
référer au passage du temps et des événements qui se succédent dans la vie d’un
individu (Lacombe, 2006) et des influences qui en découlent (Ayoub et al., 2009;




Lesane-Brown, 2006). On pense par exemple au parcours scolaire des enfants qui
peut agir comme agent de protection, malgré des facteurs de risque aux autres paliers.
De maniére générale, ce modele allégue qu’il n’existe pas de facteurs spécifiques qui
produisent des effets spécifiques, mais plutét des ensembles de facteurs inter-reliés
qui influencent le développement de ’enfant. Le développement survient au cours de
processus interactifs, qui pour &tre efficaces, doivent étre constants et durables

(Tessier & Tarabulsy, 2010)
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MACROSYSTEME
Systéme aix influences subtiles et & long terme surle microsystime : valeurs, o4
croyances, sous-cultures

EXOSYSTEME
Systérme dans lequel I'individun’est pas diregié
des répercussions sur le migpdsysttme

Systéme constity#/des liens er processus qui prennent
pla#e enire les microsysémes.

MICROSYSTEME
Systéme qui entretient une relation
immédiate avec la personne en
développement : référe aux lieux
physiques, aux personnes, aux objets, aux
activités et réles qui s’y déroulent

ONTOSYSTEME
Individu et ses caractéristiques
physiques, émctionnelles,
intellectuelles,
comportementales

CHRONOS YSTEME
Influence du passage du
temps

Figure 1.1 : lllustration libre du modele écologique du développement de I’enfant selon Bronfenbrenner

1.3 Environnement, fonctionnement intellectuel et compétences scolaires

Le fonctionnement cognitif fait couler beaucoup d’encre depuis le début du

vingtiéme siécle. Plusieurs auteurs, tel que Binet, Piaget, Thurstone, Guilford,
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Spearman, Cattell, Das et Luria, ont formulé¢ des hypothéses concernant I’intelligence
et plus largement, le fonctionnement cognitif (Grégoire, 2009). Fournir une définition
unique du développement cognitif est toutefois impossible. Certains constats
s’illustrent dans la littérature a I’effet que le développement cognitif est considéré
comme |’ensemble des composantes cognitives qui permet a I’individu d’agir dans un
but déterminé, de penser rationnellement et d’avoir des rapports efficaces avec son
environnement. (Gallois & Wendland, 2012; Grégoire, 2009). 11 couvre les habilités
perceptives, [’attention, les habiletés langagi¢res, mnémoniques, les fonctions
exécutives, etc. Piaget congoit les mécanismes intellectuels dans le prolongement des
mécanismes biologiques au sein de la relation individu/environnement (Mareau &
Dreyfus, 2004). Cette relation est justement au cceur du modele écologique de

Bronfenbrenner.

Le temps passé a jouer, a parler et a interagir avec I’entourage (parents et amis)
est connu comme ’un des plus importants contexte d’apprentissage pour 1’enfant
(Bandura, 1978, Bronfenbrenner, 1979; Piaget, 1932). Plusieurs relations ont maintes
fois été identifiées entre les éléments du microsystéme et le développement cognitif
de I’enfant et son accomplissement scolaire. A titre d’exemples, 1’on retient la qualité
de [lenvironnement et plus particulierement, les occasions d’apprentissage
disponibles dans 1’environnement (présence de jouets et de livres), et la qualité¢ des
interactions sociales avec l’entourage de I’enfant (qualit¢ de la relation parents-
enfant) (C. E. Cooper, R. Crosnoe, M.-A. Suizzo, & K. A. Pituch, 2010; Denis,
Malcuit, & Pomerleau, 2005; Tomopoulos et al., 2006; Tong, Baghurst, Vimpani, &
McMichael, 2007).

Pour ce qui est des occasions d’apprentissage, plusieurs études ont notamment
montré des liens significatifs entre la présence d’activités de lecture et le

développement des habiletés langagieres de I’enfant pendant la petite enfance (Denis
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et al.,, 2005; Lacroix, Pomerleau, & Malcuit, 2002; Lacroix, Pomerleau, Malcuit,
Séguin, & Lamarre, 2001; Page, Wilhelm, Gamble, & Card, 2010; Verreault,
Pomerleau, & Malcuit, 2005). Selon Tomopoulos et ses collégues (2006), I’impact de
la présence de livres et de jouets dans le milieu de vie s’effectue a travers les
interactions qu’elles procurent entre le parent et I’enfant. Dans les premiéres années
de vie, les échanges verbaux qu'entretient I’entourage avec 1’enfant, telles que les
activités de lecture, vont favoriser le développement du langage expressif et réceptif
et le début du développement lexical en permettant des associations visuelles (Isbell,
Sobol, Lindauer, & Lowrance, 2004; Lacroix et al., 2002; Lacroix et al., 2001; Page
et al., 2010; Verreault et al., 2005). A I’inverse, plus un enfant passe de nombreuses
heures & regarder la télévision, moins il explore son environnement et moins il
interagit avec ses parents, sa fratrie ou ses camarades. Ainsi, plus I’enfant regarde la
télévision, moins il a d’occasions d’apprentissage (activités éducatives, de loisirs et
créatives), ce qui affecte négativement son développement cognitif (Dortterer,
McHale, & Crouter, 2007, Hé.ncox, Milne, & Poulton, 2005; Roldan, Duque, Barrera,
Pérez, & Carvajal, 2011; Wiecha, Sobol, Pacterson, & Gortmaker, 2001).

La fréquentation d’activités de loisir & I’extérieur de la maison constitue aussi des
occasions d’apprentissage stimulantes (Carey E. Cooper et al., 2010; Dortterer et al.,
2007; Fredricks & Eccles, 2006; Fredricks & Simpkins, 2012). La participation & des
activités de loisir est considérée comme bénéfique pour le fonctionnement de I’enfant
et sa réussite académique car il se retrouve dans des contextes ol il y a de multiples
exigences (physiques, cognitives, émotionnelles et motivationnelles) qui favorisent le
développement d’habiletés et de compétences (King, Petrenchik, Law, & Hurley,
2009; Larson & Verma, 1999). Dortterer et ses collégues (2007) suggérent que
I’implication dans des activités de loisir & I’extérieur du domicile améliore I’estime de
soi et I’engagement scolaire des jeunes; ce qui a indirectement un effet sur leur

réussite. Ils ont aussi démontré que la pratique d’un sport permet a 1’enfant d’acquérir
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des habiletés fort utiles dans son parcours académique, comme le sens de

Porganisation, la planification, le respect des régles et la gestion du temps.

Plusieurs éléments de ’exosystéme influencent également le développement de
I’enfant. Tout d’abord, plusieurs études ont établi des liens négatifs francs entre la
pauvreté et le développement de I’enfant (Ayoub et al., 2009; Barbarin et al., 2006;
Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Cabrera, Shannon, & Tamis-LeMonda, 2007; Carey
E. Cooper et al., 2010; Duncan & Brooks-Gunn, 2000; McLoyd, 1998; W. J. Yeung,
Linver, & Brooks-Gunn, 2002). Le faible revenu de la famille contribue a limiter les
occasions d’apprentissage puisque 1’enfant dispose de moins de jeux éducatifs et fait
moins d’activités de loisir et de sorties & 1’extérieur de la maison (Ayoub et al., 2009;
Carey E. Cooper et al,, 2010; National Institute of Child Health and Human
Development Early Child Care Research Network, 2005; W. J. Yeung et al., 2002).
La monoparentalité aussi est négativement associée au développement de 1’enfant car
le parent doit s’acquitter seul des responsabilités et des tiches parentales, ce qui peut
contribuer & augmenter son stress. De plus, le parent monoparental dispose de moins
de temps pour offrir des occasions de stimulation, des activités parent-enfant, des
sorties et activités et il est souvent moins restrictif quant au temps consacré a regarder
la télévision (Ambert, 2006; Carlson & Corcoran, 2001; Qi, Kaiser, Milan, &
Hancock, 2006; Tamis-LeMonda, Shannon, Cabrera, & Lamb, 2004). Le niveau de
scolarité et 1’dge de la mére a la naissance de son premier enfant comptent aussi
parmi les facteurs de 1’exosystéme qui affectent négativement le développement de
I’enfant. Les méres plus jeunes parlent moins & leur enfant et utilisent davantage
d’énoncés qui visent a contrdler ou & diriger ’activité de ’enfant (impératifs,
directives et corrections) et moins d’énoncés de stimulation (informations,
interrogations) (Keown, Woodward, & Field, 2001; Lacroix et al., 2002; Lacroix et
al., 2001; W.-J. J. Yeung & Pfeiffer, 2009). Le niveau d’éducation des parents se fait

sentir & travers les attentes qu’ils ont envers leur enfant, leur engagement dans la vie
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scolaire et social de I’enfant et leurs pratiques parentales (Ayoub et al., 2009;
Bornstein, Hahn, & Wolke, 2013; M. R. Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta, &
Howes, 2002; Englund, Luckner, Whaley, & Egeland, 2004; Qi et al., 2006; Tamis-
LeMonda et al., 2004).

De plus, le stress parental, qui résulte de multiples facteurs, a un impact négatif
sur le développement de 1’enfant. Des conditions économiques difficiles ou une
situation familiale précaire sont des exemples de situations qui peuvent influencer le
bien-étre psychologique des parents par le stress élevé qu’elles engendrent. Selon
McLoyd (1990), le stress agit sur les cognitions, les émotions et les comportements
du parent; ce qui se répercute sur ses pratiques parentales (Conger, Patterson, & Ge,
1995; Coon, 2007; W. J. Yeung et al., 2002).

Les liens entre les pratiques parentales et le développement de I’enfant ont aussi
été largement documentés (Ayoub et al., 2009; Robert H Bradley, Corwyn, Pipes
McAdoo, & Garcia Coll, 2001; Margaret Burchinal, Roberts, Zeisel, Hennon, &
Hooper, 2006; F. A. Campbell, Pungello, Miller-Johnson, Burchinal, & Ramey, 2001;
Farah et al., 2008; Guo & Harris, 2000; Letarte et al., 2008; Pougnet, Serbin, Stack,
& Schwartzman, 2011; Raver, Gershoff, & Aber, 2007; Sénéchal & LeFevre, 2002;
Tamis-LeMonda et al., 2004; W. J. Yeung et al., 2002). Les pratiques parentales sont
définies comme la constellation d’attitudes et d’expressions verbales et non verbales
(e.d. gestes, changements dans le ton de la voix, marques d’affection), créant un
climat émotionnel et disciplinaire qui influence la relation entre le parent et I’enfant
(Darling & Steinberg, 1993). Les pratiques parentales peuvent étre classées sous trois
rubriques, soit les pratiques éducatives positives (communication avec 1’enfant,
attention et affection), les pratiques éducatives qui visent la stimulation cognitive et
les pratiques éducatives négatives (attitudes contrblantes, punitions, réprimandes,

rejet). Des pratiques parentales positives et qui visent la stimulation cognitive
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viennent parfois nuancer 1’association entre le revenu et le développement cognitif de
I’enfant (Margaret Burchinal et al., 2006; Raver et al., 2007; W. J. Yeung et al,,
2002).

Enfin, bien que plusieurs facteurs de risque psychosociaux soient négativement
reliés au développement de I’enfant, plusieurs auteurs s’entendent sur le fait que le
cumul de ces facteurs de risque représente plus justement la réalité de
I’environnement des enfants que les facteurs de risque pris isolément (Brooks-Gunn
& Duncan, 1997; Margaret Burchinal et al., 2006; M Burchinal, Vernon-Feagans, &
Cox, 2008; Sameroff, 2006; Stanton-Chapman, Chapman, Kaiser, & Hancock, 2004).

1.4 Environnement et développement psychoaffectif

Le développement psychoaffectif fait référence aux changements dans le
fonctionnement psychologique issu des relations affectives vécues. Globalement, il
s’agit des capacit€s et comportements associés a I’expression et la régulation des
émotions et aux réactions affectives qui permettent les rapports sociaux avec les
autres (Baudier & Céleste, 2010). Comme c’est souvent le cas en psychologie, le
développement psychoaffectif ne fait pas I’objet d’une théorie unique consensuelle. Il
existe donc plusieurs modeles théoriques qui tentent d’expliquer la complexité du
développement psychoaffectif dont la théorie psychanalytique de Freud (1923/1969),
la théorie de l’attachement de Bowlby (1969) et I’approche écologique de
Bronfenbrenner (1979). Bien que fort différents & plusieurs égards, ces modéles
considérent tout de méme que le développement psychoaffectif de I’enfant dépend de
I’interaction entre ses caractéristiques individuelles (comme par exemple son
tempérament) et ses occasions d’apprentissage. Comme nous nous intéressons dans

cette étude a mieux comprendre comment les éléments de 1’environnement de
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I’enfant sont reliés aux difficultés qu’il rencontre au plan psychoaffectif, nous avons
retenu le modéle écologique de Bronfenbrenner. Actuellement dans la littérature, les
difficultés rencontrées par les jeunes au plan du développement psychoaffectif sont
souvent divisées en deux catégories, soit 1) les comportements extériorisés, qui
impliquent un aspect interpersonnel comme |’agressivité, les comportements
destructeurs, ’hyperactivité et 2) les comportements intériorisés qui sont davantage
de nature intra personnelle comme l’anxiété, la dépression, la somatisation, etc.
(Achenbach, 1991c; Liu, 2004; White & Renk, 2012). Il est important de noter que
ces problémes de comportements extériorisés et intériorisés se présentent parfois
simultanément (Liu, 2004). A notre connaissance, peu d’études se sont intéressées a
documenter comment les éléments de 1’environnement sont reliés a la présence de
comportements extériorisés et intériorisés auprés d’une population d’enfants issus de
familles immigrantes de pays en développement. Pourtant, l’influence de
’environnement ne fait nul doute sur le développement des troubles extériorisés et
intériorisés dans la littérature (Robert H Bradley & Corwyn, 2007; Robert H Bradley,
Corwyn, Burchinal, Pipes McAdoo, & Garcia Coll, 2001; Christakis, Zimmerman,
DiGiuseppe, & McCarty, 2004; Coldwell, Pike, & Dunn, 2006; Kirby Deater-
Deckard, Dodge, Bates, & Pettit, 1998; Dodge & Pettit, 2003; King et al., 2009;
Metsipelto, Pulkkinen, & Tolvanen, 2010; Oxmert, Toyran, & Yurdakok, 2002; Page
et al., 2010; Reinholdt-Dunne et al., 2011).

Dans ’interaction entre 1’enfant et son environnement, les variables des différents
paliers du modé¢le écologique peuvent agir tantt comme facteurs de risque et tantot
comme facteurs de protection sur le développement psychoaffectif (McCarty &
Zimmerman, 2005; Roelofs, Meesters, Huurne, Bamelis, & Muris, 2006; White &
Renk, 2012). Plusieurs études ont tenté d’évaluer comment les éléments de

I’environnement influencent I’émergence des troubles extériorisés et intériorisés et
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comment ces mémes éléments peuvent agir contre la survenue de ces difficultés

(McCarty & Zimmerman, 2005; Roelofs et al., 2006; White & Renk, 2012).

Les éléments du microsystétme influencent directement, ou a travers le
fagonnement du caractére et de I’autocontrdle, le développement psychoaffectif de
I’enfant. En effet, un environnement stimulant, composé d’occasions d’apprentissage
et d’échanges entre parent et enfants (Robert H Bradley & Corwyn, 2007; Robert H
Bradley, Corwyn, Burchinal, et al., 2001; Coldwell et al., 2006; Page et al., 2010), le
temps consacré a la lecture, un environnement de jeu adéquat, sécuritaire et composé
de livres et de jouets éducatifs (Robert H Bradley & Corwyn, 2007) et la
fréquentation d’activités de loisir qui permettent ’enrichissement et la culture (Robert
H Bradley & Corwyn, 2007; King et al., 2009) sont associés a une diminution des
problémes intériorisés (Metsépelto et al., 2010) et extériorisés (Reinholdt-Dunne et
al,, 2011). A titre d’exemple, les activités de loisir offrent & I’enfant un endroit ou
canaliser son agressivité dans des activités balisées avec des regles (Fredricks &
Eccles, 2006). Elles permettent donc aux enfants de développer un sentiment de
compétence et une discipline qui diminuent les risques de présenter des problémes
intériorisés et extériorisés (McHale, Crouter, & Tucker, 2001). A linverse, la
télévision est liée aux comportements agressifs a travers l’identification & des
personnages. Les heures passées & regarder la télévision sont corrélées positivement
avec les troubles extériorisés, tels que les problémes d’attention, 1’agressivité, les
comportements délinquants, les difficultés sociales et de retrait (Christakis et al.,
2004; Hancox et al., 2005; Holder, Coleman, & Sehn, 2009; Oxmert et al., 2002). Les
études dans ce domaine s’effectuent auprés d’enfants d’dge scolaire et préscolaire,
mais dont les effets sont enregistrés au long terme. De plus, ces heures passées devant
le petit écran sont liées négativement au bien-€tre de I’enfant, car elles augmentent la
fréquence des cauchemars (Holder et al., 2009; Van den Bulck, 2004) et le risque de
provoquer des schémas agressifs (Roldan et al., 2011). Par ailleurs, il est important de
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tenir compte du fait que les processus cognitifs et émotionnels de I’enfant jouent un
réle de médiation entre les variables du contexte écologique et le développement
psychoaffectif (Dodge & Pettit, 2003). Les connaissances de ’enfant et ses schémas
cognitifs forgent les croyances de I’individu quant aux normes sociales (ce qui est
approprié et ce qui ne ’est pas) et dictent ainsi son comportement (Dodge & Pettit,
2003). Le développement de ces connaissances et de ces schémas s’effectuent au
contact de ’enfant avec son environnement et se forment & la suite des interactions
entre les divers paliers du contexte écologique, comme la fréquentation d’activités de

loisirs en dehors du giron familial.

Plusieurs études s’étant intéressées a la présence de comportements extériorisés et
intériorisés chez I’enfant ont aussi mesuré les relations entre ces comportements et les
variables de I’exosystéme comme les facteurs de risques ou les éléments du parent
(pratiques parentales et stress parental). Il ressort de ces études que les enfants qui
évoluent dans une famille & faible revenu sont plus a risque de présenter des
problémes intériorisés et extériorisés que ceux issus de familles mieux nanties
(Beyers, Bates, Pettit, & Dodge, 2003; Coté, Tremblay, & Vitaro, 2003; Dearing,
McCartney, & Taylor, 2006; Kirby Deater-Deckard et al., 1998; Keiley, Lofthouse,
Bates, Dodge, & Pettit, 2003; Leventhal & Brooks-Gunn, 2004; Nievar & Luster,
2006; Wadsworth & Achenbach, 2005), et ce, principalement lorsqu’il s’agit de
familles dont la pauvreté est chronique ou dite structurelle (Dearing, McCartney, et
Taylor, 2006). Selon Atzaba-Potria et ses collégues (2004), I’enfant qui évolue dans
un milieu de vie comportant plusieurs facteurs de risque psychosociaux réagit par des
comportements extériorisés car il s’agit pour lui de stratégies lui permettant de faire
face aux circonstances négatives de son milieu. L’effet du revenu familial sur le
comportement de 1’enfant s’effectue aussi & travers une multitude d’autres variables
(environnement physique, stimulation, pratiques parentales, stress parental, etc.)
(Benzies, Harrison, & Magill-Evans, 2004; McLoyd, 1998; W. J. Yeung et al., 2002).
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Ces résultats corroborent ceux d’une étude du National Institute of Child Health and
Human Development Early Child Care Research Network qui montrent que les
familles qui vivent dans une pauvreté structurelle fournissent des environnements de
moins bonne qualité a leurs enfants, ce qui se répercute par davantage de problémes
de comportement (2005). L’age de la meére influence aussi la présence de
comportements extériorisés par des pratiques parentales plus directives et des
environnements physiques moins propices au développement de I’enfant. C’est ce qui
explique pourquoi les enfants de meres plus jeunes présentent plus de problémes de

comportements extériorisés (Levine, Pollack, & Comfort, 2001).

Dans le méme ordre d’idées, plusieurs études ont montré une corrélation négative
entre la monoparentalité et les troubles extériorisés (Ambert, 2006; C6té et al., 2003;
Kirby Deater-Deckard et al., 1998; Pagani, Boulerice, Tremblay, & Vitaro, 1997), ce
qui pourrait étre tributaire des expériences d’apprentissage et de stimulation moins
présentes chez les familles avec ce statut. Les parents qui rapportent un haut niveau
de stress parental sont moins engagés dans le développement de leur enfant (R.
Abidin, 1992; Benzies et al., 2004). Ces parents adoptent des pratiques parentales
moins positives, ce qui est en relation directe avec les problémes de comportements
intériorisés et extériorisés de 1’enfant (Robert H Bradley & Corwyn, 2007; Conger et
al., 2002; Crnic, Gaze, & Hoffman, 2005; Kirby Deater-Deckard et al., 1998; Mistry,
Biesanz, Chien, Howes, & Benner, 2008; Parke et al., 2004).

Par ailleurs, plusieurs auteurs proposent que les relations entre les variables de
I’environnement et le développement psychoaffectif de I’enfant s’effectuent a travers
ses capacités d’autorégulation (Brody & Ge, 2001; Cumberland-Li, Eisenberg,
Champion, Gershoff, & Fabes, 2003; Dodge & Pettit, 2003; Eisenberg, Cumberland,
& Spinrad, 1998; Kochanska, Murray, & Harlan, 2000; Valiente, Lemery-Chalfant, &

Reiser, 2007). Par capacités d’autorégulation, on entend les processus par lesquels on
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initie, évite, inhibe, maintient ou module la survenue, la forme, la fréquence et
'intensité de ’affect et du comportement. Ces capacités peuvent étre altérées par des
expériences environnementales et ainsi, biaiser négativement 1’acquisition et le
traitement de 1’information sociale (réponses de I’individu béties sur une série de
processus €émotionnels et mentaux appris dans [’environnement). On pense par
exemple & des pratiques éducatives plus coercitives ou & des enfants qui sont exposés
a de haut niveau de stress parental. De ce fait, les expériences de I’enfant fagonnent
ses stratégies d’adaptation et risquent, dans certains cas, d’engendrer des difficultés
d’ordre intériorisé ou extériorisé. Dodge et Pettit (2003) proposent d’intervenir en
prévention en évaluant une variété de variables des contextes écologiques afin de

dépister les enfants qui doivent composer avec plusieurs facteurs de risque.

Le modele cumulatif propose que c’est davantage I’accumulation des facteurs de
risque plutdét que les facteurs pris individuellement qui sont déterminants du
développement psychoaffectif de I’enfant (Appleyard, Egeland, Dulmen, & Alan
Sroufe, 2005; Atzaba-Poria et al., 2004; Margaret Burchinal et al., 2006; Kirby
Deater-Deckard et al., 1998; Gerard & Buehler, 2004). Atzaba-Poria et ses collégues
(2004) ont fait ressortir que le cumul des facteurs de risque dans le microsystéme est
associé¢ a davantage de troubles extériorisés alors que le cumul de risque facteurs de
risque au plan de I’ontosystéme (genre, QI) ou de I’exosystéme (niveau d’éducation
des parents, support social des parents, etc.) prédisaient mieux les troubles
intériorisés. Pour sa part, McLoyd (1998) soutient que les parents qui font face & des
contextes plus adverses, avec un plus grand nombre de facteurs de risque, sont plus
susceptibles de présenter des pratiques parentales moins optimales & cause du stress
que cela engendre, ce qui aurait directement un impact négatif sur le fonctionnement

de I’enfant.
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Non seulement I’individu, qui se trouve au cceur du modéle écologique, et les
variables de son environnement, s’influencent mutuellement, mais on note un
processus d’interaction réciproque entre le fonctionnement intellectuel et langagier, la
réussite scolaire et le développement psychoaffectif (Ayoub et al., 2009; Liu, 2004;
Moffitt et al., 2011; Odgers et al., 2008). Précisons que des problémes de langage
placent ’enfant a risque de développer des problémes extériorisés car les déficits
langagiers interférent avec 1’habileté verbale nécessaire a I’autorégulation et a
I’internalisation de la parole (Zadeh, Im-Bolter, & Cohen, 2007). Les caractéristiques
individuelles de I’enfant comme le fonctionnement intellectuel et les habiletés
langagiéres influencent donc le fonctionnement psychoaffectif (Trzesniewski,
Moffitt, Caspi, Taylor, & Maughan, 2006). Le développement de I’enfant est donc le
produit de I’interaction entre I’individu qui grandit et I’environnement dans lequel il

évolue (Bronfenbrenner, 1979).

1.5 Environnement et immigrants de pays en développement

En Amérique du Nord, plusieurs études ont mis en évidence le fait que le
contexte environnemental varie selon les différentes cultures, coutumes et croyances
des familles (Barrueco, Lopez, & Miles, 2007, Bastien et al., 2002; Robert H
Bradley, Corwyn, Pipes McAdoo, et al., 2001; Carey E. Cooper et al., 2010; Jung,
Fuller, & Galindo, 2012; Raver et al., 2007; W.-]. J. Yeung & Pfeiffer, 2009). A titre
d'exemple, les études indiquent que les parents Européens-Américains offrent plus
d’occasions de stimulation cognitive, sociale et émotionnelle, avec des jeux éducatifs
(livres, instruments de musique, etc.), des activités (loisirs & I’extérieur de la maison,
lecture parent-enfant) et des interactions d’apprentissage parent/enfant que les parents
Afro-Américains et Latino-Ameéricains (Barrueco et al., 2007; Bastien et al., 2002;
Robert H Bradley, Corwyn, Pipes McAdoo, et al., 2001; Carey E. Cooper et al., 2010;
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Jung et al.,, 2012; Raikes et al.,, 2006; W.-J. J. Yeung & Pfeiffer, 2009). Selon
plusieurs auteurs, ces différences dans les pratiques parentales s’expliquent
notamment par des différences au plan de I’éducation des parents, de la pauvreté, de
la monoparentalité, des connaissances des parents sur le développement de 1’enfant et
du niveau de stress familial (Barrueco et al., 2007; Carey E. Cooper et al., 2010; Jung
et al., 2012; Pinderhughes, Nix, Foster, & Damon, 2001). Pour Bradley et ses
collegues (2001), I’explication de ces différences est beaucoup plus complexe car
elles persistent méme aprés avoir contr6lé ces variables. Ils proposent donc que
certaines variables du macrosystéme comme les inégalités sociales et les croyances et

valeurs culturelles fassent partie de 1’équation.

Aux Etats-Unis comme au Canada, les familles de minorités ethniques doivent
composer plus fréquemment avec différents facteurs de risque psychosociaux comme
le faible revenu, la monoparentalité, la faible scolarité des parents et le jeune dge de la
meére lors de la naissance du premier enfant (Carey E. Cooper et al., 2010; Dunifon &
Kowaleski-Jones, 2002; Fryer & Levitt, 2004; Pong et al., 2003; Statistique Canada,
2006; W.-J. J. Yeung & Pfeiffer, 2009). En effet, I’origine ethnique vient interagir
avec le niveau socioéconomique en interférant avec les opportunités d’emploi, le
racisme, la discrimination, le pouvoir économique et ’accés aux ressources (V. M.
Murray, Smith, & Hill, 2001). Les familles qui vivent sous le seuil de la pauvreté sont
caractérisées par un environnement plus adverse au développement de ’enfant,
cumulant plusieurs facteurs de risque et présentant un nombre non négligeable de
stresseurs (Evans, 2004; Evans & English, 2002). Ainsi, les difficultés économiques
des familles immigrantes affectent le niveau de stress des parents (Conger et al.,
2002). Aux Etats-Unis, les parents d’origine hispanique sont ceux qui rapportent le
plus haut niveau de stress parental (Berger, Brooks-Gunn, Paxson, & Waldfogel,
2008; Coon, 2007; Parke et al., 2004). Les groupes ethniques se démarquent aussi

quant aux pratiques parentales utilisées. Toutefois la littérature dans ce domaine ne
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parvient pas & démélé I’influence de 1’origine ethnique sur les pratiques parentales
des variables contextuelles (Le et al., 2008). Selon certains, il n’y a pas de différences
des pratiques parentales en fonction de I’origine ethnique (Ceballo & Hurd, 2008). De
leur c6té, Hill et Tyson (2008) rapportent que les meres d’origine afro-américaine ont
des pratiques parentales moins chaleureuses et plus coercitives que les européennes-
américaines et ce malgré le niveau économique contrdlé. Ces résultats vont dans le
méme sens que ceux de Pinderhughes et Hurley (2008). Mistry et ses collégues
(2008), ont aussi mesuré les pratiques parentales de meres d’enfants immigrants de
toutes origines confondues versus de méres non immigrantes et ont fait ressortir des
taux inférieurs de sensibilit¢ et de stimulations cognitives chez les meéres
immigrantes. Bradley et ses colleégues (2001) ont démontré que les afro-américains
sont plus nombreux a utiliser la fessé comme pratique parentale que les européen-
américains et les latino-américains. Ces études ne rapportent toutefois pas s’il s’agit
d’immigrants de premiére ou de deuxiéme génération. La diversité des échantillons
en psychologie transculturelle et le manque de précision quant au statut
d’immigration (immigration récente, immigrants de deuxiéme génération, etc ) de ces
études rendent difficile I’analyse de I’influence de ’origine ethnique sur les pratiques
parentales. Pourtant ces informations sont cruciales pour rendre compte de I’impact
de Dorigine ethnique sur les pratiques parentales. D’autant plus que Hill et Tyson
(2008), proposent que les pratiques parentales sont davantage influencées par le
niveau d’acculturation des parents et par les croyances culturelles que par I’origine &
proprement parlé. En fait, la transformation des modes de vie et de pensée des
immigrants en s’appropriant la culture d’accueil, tout en respectant leur culture
d’origine semble mener a un bien-&tre qui influence positivement les pratiques

parentales.

Toujours d’apres les études américaines, les activités de lecture parent-enfant sont

moins fréquentes chez les noirs et les latinos, comparativement aux blancs, et ce,
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méme aprés avoir contr6lé pour le niveau socioéconomique ou I’éducation de la mére
(Barrueco et al., 2007; Raikes et al., 2006). Certains auteurs proposent que les
différences culturelles expliquent ces divergences de pratiques (Barrueco et al., 2007;
Robert H Bradley, Corwyn, Pipes McAdoo, et al., 2001; Raikes et al., 2006). Par
exemple, chez les latinos, on a ’habitude de raconter les histoires aux enfants, plut6t

que de leur en faire la lecture (Raikes et al., 2006).

Tel que Bronfenbrenner le conceptualise, il n’y a pas que les éléments
environnementaux immédiats qui influencent le développement de I’enfant. Il est
donc important de considérer aussi les éléments qui composent le macrosystéme,
comme les idéologies et les valeurs propres aux différentes cultures. Bien que les
variables de |’environnement opérent habituellement de fagon similaire sur le
développement, des études ont fait ressortir des différences d’une culture a 1’autre
(Robert H Bradley, Corwyn, Pipes McAdoo, et al., 2001; Kirby Deater-Deckard et
al., 1998; Parke et al., 2004). En effet, les habitudes des parents et la fagon d’agir
auprés de I’enfant sont certes influencées par les idéologies et les valeurs sociales
véhiculées par la culture (Craig & Mullan, 2012). Ainsi, le degré de cohésion
familiale, ’acculturation et les différentes mceurs €ducatives peuvent expliquer
pourquoi les variables de I’environnement n’ont pas le méme poids sur le
développement de 1’enfant d’une culture & I’autre. Par exemple, Simpkins et ses
collégues (2012) rapportent que chez les latino-américains, la famille, les réles
traditionnels de genre et la religion sont trois valeurs au cceur de leur culture et qui
colorent leur environnement et leurs pratiques parentales. L’implication des enfants
dans les activités de loisirs est donc, chez ce groupe particulierement, fonction du
genre de I’enfant. Les filles sont plus protégées que les gargons et donc, moins
impliquées dans les activités en dehors de la famille. On favorise aussi des enfants,
autant garcons que filles, qu’ils passent plus de temps & la maison et qu’ils

collaborent dans le partage des taches familiales. De plus, comparativement & d’autres
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cultures, les latino-américains privilégient les activités 4 1’Eglise et les activités au
sein méme de leur communauté (Simpkins, Delgado, Price, Quach, & Starbuck,

2012).

En plus d’influencer le type d’activités de loisirs ou leur fréquence, 1’origine
ethnique semble influencer I’impact de ces activités sur le développement (Carey E.
Cooper et al., 2010). Par exemple, ces auteurs ont démontré que I’implication dans
une activité n’a pas d’effet sur le rendement scolaire pour les enfants noirs. Ils
interprétent leurs résultats en mentionnant que les enfants de la communauté noire
résident majoritairement dans des communautés plus isolées, avec moins d’acces a
des activités de bonne qualité, ayant donc moins d’effets positifs sur leur rendement
académique. A contrario, les pressions économiques ont des impacts similaires selon
que la famille soit d’origine hispanique (Parke et al., 2004) ou africaine (Conger et
al., 2002). Ces résultats sont d’ailleurs cohérents avec ceux de Nievar et Luster
(2006) qui indiquent que le faible revenu est associé¢ & plus de problémes de
comportements chez I’enfant de fagon similaire chez les familles afro-américaines et
européennes-américaines. Cependant, 1’association entre le cumul de facteurs de
risque et les troubles intériorisés et extériorisés est modérée par I’origine ethnique. En
effet, le cumul de facteurs de risque est associé¢ & davantage de problémes extériorisés
chez tous les enfants, mais cette association est plus forte chez les caucasiens que
chez les afro-américains. Le cumul de facteurs de risque est aussi li¢ a une plus forte
proportion de troubles intériorisés chez les caucasiens que chez les hispaniques et les
afro-américains (Gerard & Buehler, 2004). L’impact des pratiques parentales selon
I’origine ethnique fait I’objet d’un débat dans la littérature. Selon certaines études, la
discipline de type coercitive est moins associ€e a des troubles du comportement et a
des comportements antisociaux chez les enfants Afro-Américains et chez les enfants
Mexicains que chez les enfants Européens-Américains (K Deater-Deckard, Dodge, &
Sorbring, 2005; K Deater-Deckard & Dodge, 1997; Gonzales, Pitts, Hill, & Roosa,
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2000). Pour d’autres, ce type de pratique parentale serait dommageable pour
I’ensemble des enfants (Pinderhughes et al., 2001). Hill et ses collégues (2003) vont
dans le méme sens en précisant que I’impact des pratiques parentales de type
coercitive ne serait pas spécifiquement du & I’origine ethnique mais au niveau
d’acculturation de la famille. Par exemple, aux Etats-Unis, les familles mexicaines
moins acculturées utilisent un mode éducatif plus autoritaire, provenant de leurs
normes culturelles, traditionnelles et de leurs valeurs; de sorte qu’il n’y a pas d’effet
négatif sur I’enfant (Gonzales et al., 2000). Dans le méme ordre d’idée, Landsford et
ses collégues (2005) résument que I’impact des pratiques parentales est fonction des
normes véhiculées par la société (par exemple, lorsque la punition corporelle est
considérée comme un outil d’éducation adéquat), les conséquences négatives sont
moins présentes. On peut donc penser que chez les familles moins acculturées, qui

normalisent certaines pratiques, I’impact sera moins négatif.
b

Par ailleurs, les bienfaits sur le fonctionnement cognitif et langagier (mesuré dans
la langue d’usage, en anglais ou en espagnol) des activités de lecture chez les enfants
latinos (qui parlent espagnol & la maison) apparaissent plus tard que chez les enfants
blancs anglophones (a 24 mois chez les blancs et & 36 mois chez les latinos) (Raikes
et al., 2006). Cette divergence peut étre imputable au fait que les parents latinos font
moins d’activités de lecture avec leurs enfants ou qu’ils ont des habitudes culturelles
différentes (les latinos ont plus tendance a raconter les histoires plutdt que d’en faire
la lecture (Raikes et al., 2006). Bien que le poids de I’association entre les variables
de ’environnement et le développement de I’enfant différe d’un groupe ethnique a
’autre, le sens de cette relation est la méme et suggére 1’évidence des pratiques
parentales positives et de la stimulations comme prédicteur du développement de
I’enfant (Raver et al., 2007).
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1.6 Fonctionnement intellectuel et psychoaffectif, réussite scolaire et immigrants de
pays en développement

Plusieurs études font état de difficultés particuliéres pour certains groupes
d’immigrants dont notamment les afro-américains et les latino-américains. En effet,
de la petite enfance a 1’adolescence, les jeunes de ces deux communautés obtiennent
des scores de développement cognitif et langagier plus faibles que les enfants
Européen-Américains. Ces écarts peuvent atteindre jusqu’a un écart-type de
différence (Brooks-Gunn, Klebanov, Smith, Duncan, & Lee, 2003; Duncan &
Magnuson, 2005; Fryer & Levitt, 2004; Fryer & Levitt, 2006; Pomerleau, Malcuit,
Moreau, & Bouchard, 2005; Reardon & Galindo, 2009; W.-J. J. Yeung & Pfeiffer,
2009). Ils présentent aussi davantage de troubles psychoaffectifs que les jeunes non-
immigrants, ce qui a nécessairement un impact négatif sur le rendement et la réussite
scolaire’ (Beyers et al., 2003; Epstein, March, Conners, & Jackson, 1998; Epstein et
al., 2005; Keiley et al., 2003; Miner & Clarke-Stewart, 2008).

Au Canada, bien que les enfants immigrants de deuxiéme génération, qui
composent pres de 15% de la population totale, soient plus nombreux a obtenir leur
diplome d’études secondaires que ceux de parents nés au Canada (Statistique Canada,
2005), il en est tout autrement pour les enfants immigrants de certains pays en
développement. Dans les communautés arabes et asiatiques, les enfants immigrants
ou de parents immigrants rattrapent leur retard a travers leur cheminement scolaire
primaire, et ont méme tendance a surperformer par la suite au secondaire. Or, les
jeunes d’origine haitienne ou latino-américaine (Chamberland & Mc Andrew, 2011;
Mc Andrew, 1993; Mc Andrew, Ledent, & Ait-Said, 2006; McAndrew et al., 2005)

éprouvent d’importantes difficultés tant au primaire qu’au secondaire. Qui plus est,

! Dans cette étude, nous utilisons rendement et réussite scolaire pour faire référence aux années de
retards cumulées au secondaire et 2 I’obtention d’un dipléme d’étude secondaire, comme c’est I’'usage
chez les chercheurs en Education et rapports ethniques.




28

un rapport de Mc Andrew, Ledent et Ait-Said (2005) indique qu’au Québec, prés du
quart des éléves africains et haitiens entrent au secondaire avec deux ans de retard ou
plus et qu’ils continuent d’en accumuler en secondaire trois. De maniére encore plus
préoccupante, ces jeunes sont nettement moins nombreux a obtenir leur diplome
secondaire que les jeunes de ’ensemble de la population québécoise. En effet, apres
cing ans a I’école secondaire, ces jeunes sont moins nombreux & obtenir leur diplome
(la proportion est de 20,7% de moins que celle des jeunes de la population en
générale). Sur une période étendue a sept ans de fréquentation de I’école secondaire,
les jeunes de la communauté noire demeurent peu nombreux a obtenir leur diplome
(la proportion est de 17,2% de moins que celle de la population en générale et 5,6%

de moins que celie de la population immigrante) (McAndrew et al., 2005).

Pourtant, lors de la publication de la Politique d’intégration scolaire et
d’éducation interculturelle (MEQ, 1998), le ministére de 1’Education mettait de
Pavant I’égalité des chances comme premier principe d’action et affirmait son intérét
pour la réussite scolaire des jeunes immigrants. Ainsi, les mesures pour assurer
I’égalité des chances comprenaient non seulement ’accessibilité aux services
éducatifs, mais aussi des moyens compensatoires pour tous les éléves qui en ont
besoin, on pense par exemple aux classes d’accueil et aux modéles d’intégration
partielle. Malgré cette prise de position, peu d’études sur la réussite scolaire et plus
largement sur le développement des enfants issus de I’immigration ont été effectuées
au Québec. Heureusement, les chercheurs associés a la Chaire de recherche du
Canada sur ’Education et les rapports ethniques, dirigée par Marie Mc Andrew,

s’intéressent & cette question, apportant un éclairage unique au Québec.

Les résultats d’une récente étude, réalisée auprés d’enfants montréalais qui
débutent leur primaire, révélent que, dans les territoires a forte concentration de

personnes récemment immigrées ou dont la langue maternelle n’est ni le frangais, ni
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I’anglais, il y a davantage d’enfants vulnérables sur le plan du développement cognitif
et langagier et sur le plan des habiletés de communication et des connaissances
générales (Agence de la santé et des services sociaux de Montréal, 2008). Ces
résultats sont certes préoccupants, d’autant plus qu’au Québec, deux des
communautés ethniques qui semblent éprouver le plus de difficultés dans leur
cheminement scolaire, soit les Haitiens et les Latinos, représentent prés de la moitié
(42,4%) de 'immigration (Statistique Canada, 2006). Trés peu d’études québécoises
se sont intéressées a4 mieux comprendre la réalité de ces jeunes, les études recensées
sont surtout des études américaines. Il s’avére donc crucial d’essayer de mieux
comprendre comment les différents aspects de l’environnement de ces jeunes
contribuent & leur développement. A I’heure actuelle, plusieurs études font état des
différences dans I’environnement des immigrants et des non-immigrants (Barrueco et
al., 2007; Bastien et al., 2002; Robert H Bradley, Corwyn, Pipes McAdoo, et al.,
2001; Carey E. Cooper et al., 2010; Jung et al., 2012; Raver et al., 2007; W.-J. J.
Yeung & Pfeiffer, 2009) et plusieurs autres études font état des différences au plan du
développement de ces jeunes (Beyers et al., 2003; Brooks-Gunn et al., 2003; Duncan
& Magnuson, 2005; Epstein et al., 1998; Fryer & Levitt, 2004; Fryer & Levitt, 2006;
Keiley et al., 2003; Miner & Clarke-Stewart, 2008; Pomerleau et al., 2005; Reardon
& Galindo, 2009; W.-J. J. Yeung & Pfeiffer, 2009). Or, peu d’études ont tenté
d’évaluer comment les éléments de 1’environnement de ces jeunes contribuent a

expliquer leur développement cognitif et psychoaffectif.

1.7 Objectifs a I’étude

L’objectif général de 1’étude est de mieux comprendre le développement
intellectuel et psychoaffectif des enfants issus de familles immigrantes de pays en

développement qui vivent actuellement dans des quartiers défavorisés de Montréal.




30

Pour ce faire, le fonctionnement intellectuel, les difficultés sur le plan psychoaffectif
(comportements intériorisés et extériorisés) et les éléments de ’environnement de
trois groupes d’enfants qui arrivent au terme du cursus scolaire de 1’école primaire
québécoise sont comparés. Les participants sont répartis en trois groupes, soit le
groupe d’enfants issus de familles immigrantes d’Haiti, le groupe d’enfants issus de
familles immigrantes de pays d’Amérique latine et le groupe d’enfants non-

immigrants.

Trois objectifs spécifiques sont poursuivis. Tout d’abord, 1’étude vise & évaluer et
comparer le fonctionnement intellectuel et les comportements intériorisés et
extériorisés des enfants des trois groupes. Nous faisons I’hypothése que les jeunes des
deux groupes d’enfants issus de familles immigrantes de pays en développement
accusent des retards sur le plan du fonctionnement intellectuel par rapport aux jeunes
non-immigrants. Sur le plan psychoaffectif, nous faisons I’hypoth¢se que les jeunes
des deux groupes de familles immigrantes de pays en développement présentent
davantage de comportements intériorisés et extériorisés que les jeunes non-

immigrants.

Le deuxiéme objectif spécifique vise & documenter les variables de
I’environnement qui sont associées au fonctionnement intellectuel et a la présence de
comportements intériorisés et extériorisés. Comme ce sont surtout les variables du
microsysteme et de 1’exosystéme qui contribuent au développement de I’enfant, les
variables examinées proviennent de ces deux contextes écologiques. Les variables du
microsystéme retenues sont le temps de jeu et de lecture parent/enfant, le temps de
télévision visionné par I’enfant et la fréquence des activités de loisirs a I’extérieur du
domicile familial. Les variables de 1’exosystéme sont les facteurs de risque et leur
cumul, soit le faible revenu, la monoparentalité, la faible scolarité des parents et le

jeune dge de la mére 4 la naissance de ’enfant. La langue parlée a la maison, la
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densité d’occupation, les pratiques parentales et le stress parental complétent les
variables de I’exosystéme documentées dans cette étude. Ainsi, il est attendu que les
variables mesurées dans les deux contextes écologiques (microsystéme et
exosystéme) soient corrélées au fonctionnement intellectuel et & la présence de
comportements extériorisés et intériorisés. Plus précisément, il est attendu que le
temps de jeu et de lecture parent/enfant, la fréquence des activités de loisirs a
Pextérieur du domicile familial et les pratiques parentales stimulantes et positives
soient liés positivement au développement de I’enfant. En contrepartie, le temps passé
devant la télévision, les facteurs de risque et leur cumul, la densité d’occupation et le
stress parental devraient étre négativement reliés au fonctionnement intellectuel et a
la présence de comportements extériorisés et intériorisés. Il est attendu que I’'usage
d’une langue parlée autre que le frangais a la maison pourrait étre 1ié négativement au

fonctionnement intellectuel.

Finalement, le troisiéme objectif spécifique de l’étude est de mesurer la
contribution des variables environnementales documentées sur le fonctionnement
intellectuel et la présence de comportements extériorisés et intériorisés. Nous faisons
Phypothése que les différences de scores observées sur ces variables s’expliquent

principalement par des différences dans ’environnement de ces jeunes.




CHAPITRE I

METHODOLOGIE

Afin de pouvoir répondre a la question de recherche exposée au chapitre I, la
méthodologie de recherche est présentée. Les caractéristiques des participants, ainsi
que la procédure de recrutement sont d’abord décrites. Les instruments de mesures
sont ensuite détaillés selon qu’ils visent & mesurer le fonctionnement intellectuel, la
présence de comportements intériorisés et extériorisés et les variables de

I’environnement.

2.1 Participants

Soixante-cing participants ont été recrutés dans cinq €coles primaires & vocation
multiculturelle de la Commission scolaire de la Pointe-de-I’fle & Montréal. Les
participants sont issus de trois communautés ethniques représentatives de ces
quartiers, soit le groupe Haiti (n=24), le groupe Amérique latine (e.i. Mexique,
Guatemala, El Salvador, Argentine, Pérou, Venezuela, République dominicaine)
(n=18), et le groupe non immigrant (n=23). Les enfants participants des groupes Haiti
et Amérique Latine ont au moins 1’'un des deux parents qui est né a ’extérieur du
Canada. Les appellations de race et d’ethnie sont utilisés dans la littérature afin de
représenter une forme de stratification social, mais il est reconnu que ces termes ont,
pour certains individus, une valeur importante quant & [’identité sociale et a

’appartenance. Dans cette étude, I’origine ethnique fait référence a un groupe humain




33

qui posséde un ou plusieurs traits communs comme la langue, les traditions, les
ressemblances physiques et/ou une religion, etc. Les participants sont inscrits au
dernier cycle de I’école primaire (cinquieme et sixiéme année) et ils sont scolarisés en
francais. Ils sont 4gés entre 10 et 12 ans (M = 10,83, ET = 0, 68). Les caractéristiques

des participants selon le groupe sont présentées a la table 2.1.

2.2 Déroulement

Cette étude a été approuvée par le comité d’éthique pour la recherche de
IP'UQAM. Le recrutement s’effectue dans cinq écoles primaires a vocation
multiculturelle de la Commission scolaire de la Pointe-de-1’fle. Une lettre d’invitation
(appendice A) est envoyée aux parents ou leur est remise lors d’une réunion de

parents pendant laquelle des assistantes de recherche de langue frangaise, créole et

Tableau 2.1

Caractéristiques Sociodémographiques des Enfants Participants et de Leurs Familles (N = 65)

Lt Amérique Non o
Haiti Tiiting immigrants Tests statistiques
N=24 N=18 N=23

Age des enfants participants _ _
10,96 (0,69 10,72 (0,58 10,78 (0,58 F(2,64) = 0,714, p=0.494
(L (ED) (0,69) (0:58) (058)  F64)=0714,p

Genre %de @ 58,3 333 522 %2(2) =2,695, p=0.260

N=1[6 N=15 N=21
Nombre d’années au Canada

Meére : (M (ET))
15,85 (5,21) 17,37 (8,05) - F(2,27) =2,421, p =0.109

Pére : (M (ET))
20,69 (8,99) 14,38 (7,57) --- F(1,22) =3,188, p =0.089
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espagnole leur présentent le projet. Les parents qui acceptent de participer a 1’étude
sont informés des objectifs de I’étude, du déroulement, de la confidentialité des
données et de leur droit de se retirer a tout moment du processus de recherche. Ils
sont invités & compléter le formulaire de consentement (appendice B) qui est rédigé
dans la langue écrite d’usage, soit en frangais pour les francophones et les Haitiens et
en espagnol pour les hispanophones. Les assistantes de recherche sont disponibles
tout au long du processus pour supporter les parents qui le désirent dans leur
compréhension du formulaire de consentement ou des questionnaires. Chaque
participant est également invité a signer le formulaire de consentement au moment de

I’évaluation du fonctionnement intellectuel.

Le fonctionnement intellectuel est évalué directement a 1’école par un assistant de
recherche (étudiant au doctorat en psychologie) formé et entrainé. Les évaluations
impliquent une rencontre individuelle d’environ deux heures trente minutes avec
chaque participant. La rencontre d’évaluation a lieu durant les heures de classe ou
apres, selon la préférence du milieu scolaire et des parents. Elles se déroulent dans un

local tranquille, mis a la disposition des chercheurs par les écoles.

Les informations relatives aux éléments composant ’environnement de 1’enfant
sont recueillies par des questionnaires complétés par les parents. Ces questionnaires
sont aussi rédigés dans la langue écrite d’usage, soit en frangais pour les
francophones et les Haitiens et en espagnol pour les hispanophones. Les
questionnaires espagnols ont €té traduits du frangais a I’espagnol par des assistantes
de recherche selon la méthode de traduction inversée (Vallerand, 1989). D’abord, une
assistante de recherche dont la langue maternelle est I’espagnol a traduit le
questionnaire du frangais & I’espagnol. Dans un deuxiéme temps, une assistante de
recherche de langue maternelle frangaise a traduit la version espagnole au frangais.

Les deux versions ont ensuite été comparées pour s’assurer de leur équivalence
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linguistique et de contenu. Si certains mots divergeaient, les assistantes de recherche
et la coordonnatrice s’assuraient d’un consensus qui respectait 1’esprit de I’item
traduit. Les parents re¢oivent une compensation symbolique de 10$ pour compléter

les questionnaires.

Les informations relatives a la présence de comportements intériorisés et
extériorisés chez l’enfant sont recueillies par un questionnaire complété par
I’enseignant. Les enseignants regoivent aussi une compensation symbolique de 5% par

questionnaire complété.

2.3 Instruments de mesure

2.3.1 Développement de I’enfant

2.3.1.1 Fonctionnement intellectuel

Le fonctionnement intellectuel est évalué & I’aide de la version francophone du
test d’intelligence Wechsler Intelligence Scale for Children — WISC-IV (Wechsler,
2003). Ce test fournit un score de fonctionnement intellectuel global (EGQI), dont le
coefficient de fidélité est de 0,94, tout en permettant d’obtenir des scores pondérés
pour quatre échelles de fonctions cognitives. Le premier score pondéré est I’échelle
de Compréhension Verbale (ICV) qui vise & mesurer 1’acquisition, la compréhension
et ’expression de concepts verbaux. Son coefficient de fidélité est de 0.89. L’échelle
de Raisonnement Perceptif (IRP), évalue le raisonnement fluide, les processus
abstraits, la formation de concepts non-verbaux, la perception et 1’organisation

visuelle, la coordination visuo-motrice et I’attention aux détails. Son indice de
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fidélité est de 0.88. L’échelle de Mémoire de Travail (IMT) mesure les habiletés de
mémorisation d court terme et la manipulation des informations retenues. Le
coefficient de fidélité pour cette échelle est de 0,88. Le dernier des quatre scores
composites est celui de 1’échelle de Vitesse de Traitement de 1’Information (IVT) qui
mesure la rapidité des processus mentaux (attention, repérage visuel et discrimination

perceptive). Le coefficient de fidélité est de 0,84.

2.3.1.2 Comportements intériorisés et extériorisés

La présence de comportements extériorisés et intériorisés est observée a I’aide de
I’inventaire des comportements de 1’enfant (Achenbach, 2001; version frangaise)
pour les enseignants, le Teacher Report Form - TRF. Cet inventaire comporte 113
items de type Likert en trois points : 1) ne s’applique pas, 2) plus ou moins ou parfois
vrai et 3) toujours ou souvent vrai. Les items sont répartis en huit sous-échelles dont
trois portent sur des difficultés intériorisées (retrait/dépression, plaintes somatiques,
anxiété/dépression), deux sur des difficultés extériorisées (enfreint des lois et
réglements, comportements agressifs) et trois sur d’autres problémes fréquemment
observés chez les jeunes (problémes sociaux, problémes de la pensée et problémes
d’attention). Ce questionnaire comprend également des items identifi€s par un large
panel d’experts internationaux comme étant trés cohérents avec les catégories du
DSM-IV (American Psychiatric Association, 1994; Rescorla et al., 2007). Les
résultats sont donc aussi combinés en six échelles qui sont orientées par les
diagnostics du DSM-IV (problemes affectifs, problémes d’anxiété, problémes
somatiques, déficit d’attention/hyperactivité, problémes d’opposition/défiant, troubles
de conduite). Globalement, ce questionnaire permet de faire ressortir des scores sur
trois échelles: 1) I’échelle des troubles extériorisés, 2) 1’échelle des troubles

intériorisés et 3) I’échelle globale. Ce questionnaire standardisé est traduit dans plus
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de 65 langues, il est administré et validé dans plus de 20 cultures et utilisé dans plus
de 4000 études publiées (Bérubé & Achenbach, 2009; Ivanova et al., 2007; Rescorla
et al., 2007). Le coefficient de consistance interne est de .87. Pour chacune des
échelles, la somme des réponses aux énoncés est transformée en scores standardisés
selon 1’age et le sexe de I’enfant (score 7). Un score T de plus de 65 est considéré
comme limite et implique un centile se situant entre le 93° et le 97° et un score T de
plus de 70 est considéré comme clinique, impliquant un centile de plus de 97. La
version complétée par I’enseignant a €té préférée aux autres versions disponibles
(parent et auto-rapporté), car les enseignants ont un plus large champ de référence
concernant les comportements (K. Deater-Deckard, Dodge, Bates, & Pettit, 1996) et
parce que 1’on note une stabilité des résultats dans le temps malgré des observateurs
enseignants différents (Beyers et al., 2003). De plus, comme cette étude a pour
objectif de mettre en relation le développement psychoaffectif et le stress parental, les

observations d’un parent stressé peuvent biaiser les résultats (Crnic et al., 2005).

2.3.2 Variables environnementales

Un questionnaire recueille des informations relatives aux indices
sociodémographiques et aux éléments de [’environnement de 1’enfant (appendice C).
I s’agit d’un questionnaire composé de 24 questions ouvertes et & choix multiples.
Les indices sociodémographiques examinés concernent 1’dge de la mere au moment
de la naissance du premier enfant, le revenu familial, le niveau de scolarité des
parents, le statut marital, la langue principale parlée a la maison et le pays d’origine
des parents. La précarité du revenu (en de¢a du seuil de faible revenu fixé par
Statistique Canada, 2009), la faible scolarité de la mére et du pére (diplome d’études
secondaires (DES)), la monoparentalité et le jeune 4ge de la mére lors de la naissance

du premier enfant (21 ans et moins) constituent les facteurs de risque. Une variable,
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appelée cumul de facteurs de risque, a été créée a partir de ces cinq variables. La
présence d’un facteur de risque était codée 1 et ’absence 0. Pour composer la
variable du cumul des facteurs de risque, les cinq variables ont été additionnées.
L’environnement dans lequel I’enfant évolue est composé des variables comme la
densité d’occupation du logement, le temps consacré a la lecture et au jeu entre le
parent et I’enfant, le temps pendant lequel I’enfant regarde la télévision et la

fréquence des activités de loisirs effectuées a I’extérieur du domicile familial.

Le questionnaire d’Evaluation des pratiques éducatives parentales (Rouzier,
1987; adaptée et validée au Québec par Bouffard, Dubuc et Vézeau, 1996) permet
d’évaluer les pratiques éducatives des parents avec leur enfant (appendice D). Ce
questionnaire comporte 28 items répartis en trois échelles : les pratiques éducatives
positives (communication, attention, feedback positif), les pratiques éducatives visant
la stimulation cognitive de ’enfant et les pratiques éducatives négatives (attitudes
contrdlantes, punitions). Chaque énoncé décrit le comportement d’un parent en
interaction avec son enfant. A chacun des énoncés, le parent identifie la fréquence
des comportements mentionnés sur une échelle allant de 1 (jamais) & 5 (toujours). Un
score élevé a chaque sous-échelle, calculé par la moyenne des énoncés la composant,
indique que le parent fait un usage fréquent des pratiques ou comportements qu’elle
décrit. La validation québécoise de cet outil a été effectuée par Boisvert (2001) sur
des parents d’enfants de troisiéme et de cinqui¢me année du primaire. Les
coefficients de fidélité sont de 0,74 pour I’échelle des pratiques éducatives positives,
de 0,73 pour I’échelle de stimulation cognitive, et de 0,67 pour I’échelle des pratiques
éducatives négatives. Concernant la validité interculturelle, les instruments mesurant
les pratiques parentales peuvent poser probléme (Simons et al., 2002). Toutefois,
comme I’énoncent Raver et ses collegues (2007), ’évaluation des pratiques

parentales, méme si elle est non équivalente, permet de fournir des informations




38

nécessaires a notre domaine d’étude dans le but de pouvoir développer des fagons

d’aider ces familles.

Le stress parental est évalué & 1’aide de la version frangaise de /’Indice de stress
parental (R. R. Abidin, 1995) adaptée par Bigras, LaFreniére et Abidin (1996)
(appendice E). Ce questionnaire comporte 101 items de type Likert en cinq points : 1)
profondément en accord, 2) en accord, 3) pas certain, 4) en désaccord et 5)
profondément en désaccord. Ce questionnaire vise |’évaluation systématique des
forces et vulnérabilités et mesure le degré de stress vécu par les parents dans leur
relation avec I’enfant selon deux domaines. Le premier, le domaine de I’enfant,
comprend les rubriques distraction de I’enfant / hyperactivité (neuf items), adaptation
de ’enfant / malléabilité (onze items), enfant renforce le parent (six items), exigence
de I’enfant (neuf items), humeur de [’enfant (cinq items) et acceptation de I’enfant par
le parent (sept items). La correction effectuée a partir d’une grille standardisée permet
de compiler les résultats selon les différentes rubriques et différents domaines. Elle
permet aussi d’identifier un profil de réponse défensif. Le coefficient de fidélité de ce
domaine est de 0,91. Le deuxiéme, le domaine du parent, comprend les rubriques
sentiment de compétences parentales (treize items), isolement social (six items),
attachement (sept items), dépression / culpabilité du parent (neuf items) et relation
conjugale (sept items). Le coefficient de fidélité¢ de ce domaine est de 0,92. L’indice

de stress total posséde un coefficient de fidélité de 0,95.




CHAPITRE III

RESULTATS

Les résultats sont présentés dans ce chapitre & travers différentes sections. La
premiére présente le plan d’analyse. Il est suivi par les analyses préliminaires qui ont
permis d’évaluer la normalité et 1’équité des variables. Les résultats sont ensuite

décrits en lien avec les objectifs de 1’étude.

3.1 Plan d’analyse

L’analyse des résultats se déroule en plusieurs étapes. Tout d’abord, des analyses
de la variance (ANOVA), de Chi-carrée et de Fisher sont menées pour vérifier si le
fonctionnement intellectuel et la présence de comportements intériorisés et
extériorisés des enfants différent selon I’origine ethnique. Dans un deuxiéme temps,
des ANOVA, des analyses de Chi-carrée et des tests de Fisher ont été réalisés pour
évaluer s’il y a des différences entre les variables environnementales des familles
selon leur origine ethnique. Par la suite, des corrélations sont effectuées afin de mieux
identifier les relations entre les variables environnementales et le fonctionnement
intellectuel et les comportements intériorisés et extériorisés. Finalement, afin de
déterminer le pourcentage de la variance des scores pouvant s’expliquer par les

variables environnementales, des analyses de régression hiérarchique sont réalisées.
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Des soixante-cing enfants évalués sur les plans intellectuel et psychoaffectif,
cinquante environnements sont documentés par les parents. En effet, les
questionnaires relatifs aux éléments du contexte de vie de I’enfant ont été complétés
par 14 parents du groupe Haiti, 15 parents du groupe Amérique latine et 22 parents du
groupe non-immigrant. En ce qui a trait au questionnaire sur les pratiques parentales,
quarante-huit questionnaires ont été complétés dont 13 chez le groupe Haiti, 13 chez
le groupe d’Amérique latine et 22 chez le groupe non-immigrant. Finalement, le
questionnaire sur le stress parental a été complété par 45 parents dont 12 du groupe

Haiti, 13 du groupe d’ Amérique latine et 20 du groupe non-immigrants.

3.2 Analyses préliminaires

La distribution de chacune des variables est inspectée selon les critéres de
Tabachnick et Fidell (2001) afin d’identifier les données aberrantes et d’assurer la
normalité des distributions. Pour tous les tests d’inférence effectués, le seuil de
signification est fixé a p = 0,05. La variable temps de lecture parent-enfant est une
variable continue dont la distribution ne rencontre pas les critéres de normalité; un
fort effet de plancher (indiquant que les scores d’une majorité de participants sont au
niveau le plus bas) est observé, ce qui explique pourquoi cette variable a été
dichotomisée selon qu’il y ait présence ou non d’activité de lecture parent-enfant. Par
ailleurs, d’autres effets planchers sont aussi observés pour plusieurs variables de
Iinventaire des comportements de I’enfant (Achenbach, 2001; TRF version
frangaise) complété par les enseignants (échelles de plaintes somatiques,
retrait/dépression, enfreintes des lois et réglements, comportements agressifs et pour
les six échelles orientées vers un diagnostic DSM - problémes affectifs, problémes

d’anxiété, problemes somatiques, déficit d’attention/hyperactivité, problémes
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d’opposition/défiant, troubles de conduite). Elles ont donc été dichotomisées selon
qu’il y ait présence ou absence de comportements a ces échelles. Ce choix de point de
coupure a été effectué¢ de maniére a rendre compte d’une population qui ne présente
pas de difficultés a priori, tel est le cas de la population évaluée dans cette étude. La
distribution de la variable de I’indice de Mémoire de Travail présente une asymétrie
négative. Par conséquent, les analyses portent sur la racine carrée de la plus haute
valeur plus un, moins le score de I’indice de Mémoire de Travail (i.e.116- indice de
Mémoire de Travail) (Tabachnick & Fidell, 2001). Finalement, soulignons que tous
les questionnaires de stress parental ont pu étre utilisés car aucun des répondants n’a

atteint le seuil de réponses défensives (24).

Les analyses préliminaires indiquent que les résultats aux mesures ne différent pas
significativement d’une école a I’autre. Cette variable n’est donc pas retenue pour les
analyses subséquentes. Les résultats ne différent pas non plus selon le genre, &
Pexception de la variable indice de Compréhension Verbale dont les scores
standardisés sont significativement plus élevés (F(1,63)= 10,544, p =0.002) chez les
filles (M=107,27, S.D.= 13,43) que chez les garcons (M= 97,03, S.D.= 11,93) et ce,
peu importe ’origine ethnique. Seulement pour les analyses concernant 1’indice de

Compréhension Verbale, la variable genre est considérée en covariable.

3.3 Fonctionnement intellectuel selon I’origine ethnique

Les analyses de la variance sont effectuées sur les scores globaux des cinqg indices
de la mesure de fonctionnement intellectuel : 1) I’indice global, 2) I’indice de
Compréhension Verbale, 3) I’indice de Raisonnement Perceptif, 4) l’indice de
Mémoire de Travail et 5) I’indice de Vitesse de Traitement de I’Information. Les

résultats mettent en évidence des différences significatives selon les trois groupes a
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Pindice global (F(2,64) = 3,411 p =0.039) avec une taille d’effet de » = 0,31, a
I’indice de Compréhension Verbale (F(2,64) = 3,502 p =0.036) avec une taille d’effet
de r = 0,32 et a I’indice de Raisonnement Perceptif (F(2,64) = 3,735 p =0.029) avec
une taille d’effet de » = 0,33. Les résultats des analyses de contrastes orthogonaux
montrent que, pour chacune de ces trois variables, les différences se situent entre les
enfants de familles non-immigrantes et les enfants des groupes Haiti et Amérique
latine (indice global : #62)= 2,36, p= 0.021; indice de Compréhension Verbale :
1(62)= 2,62, p=0,011; indice de Raisonnement Perceptif : #(62)=2.43, p=0.018). Les
résultats des enfants des deux groupes immigrants de pays en développement ne
différent pas entre eux. Par ailleurs, les trois groupes ne se distinguent pas aux
mesures de ’indice de Mémoire de Travail (F(2,64) = 0,038, p =0.963), ni a celui de
I’indice de Vitesse de Traitement de 1’Information (F(2,64) = 0.470, p =0.627). Ces

résultats sont présentés au tableau 3.1.

Tableau 3.1

Mesures du WISC-1V Selon les Groupes

Enfants de familles Enfants de familles Enfants de familles
haitiennes latinos non immigrantes

Indices M ET M ET M ET
EGQI 91.96, 11.46 95.06 , 11.85 100.17 9.29
ICV 98.79, 12.95 99.39, 14.46 108.04 12.19
3 94.50, 12.95 90.17, 9.77 103.424 9.02
Q 104.80 10.85 104.00 14.50 113.09 13.55
IRP 88.75, 1427 92.89, 12.45 98.83 10.98
IMT 96.04 12.62 96.39 9.94 96.48 12.62
IVT 94.21 11.36 97.56 12.82 96.30 10.14

Note. EGQI = Echelle Globale de Quotient Inteliectuel; ICV = Indice de Compréhension Verbale;

IRP = Indice de Raisonnement Perceptif; IMT = Indice de Mémoire de Travail; IVT = Indice de Vitesse de
Traitement de I’information.

Les valeurs qui ne partagent pas le méme indice ,, different significativement selon p <0.05
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3.4 Comportements intériorisés et extériorisés selon I’origine ethnique

Les analyses de la variance sont effectuées sur les scores ¢ des échelles de I’inventaire
des comportements de 1’enfant (Achenbach, 2001; TRF version francgaise) complété
par les enseignants : 1) troubles intériorisés, 2) troubles extériorisés et 3) échelle
globale des problémes. Les résultats mettent en évidence des différences
significatives selon les trois groupes a 1’échelle des troubles extériorisés (F(2,58) =
4,443 p=0.016) avec une taille d’effet de r = 0,36. Les résultats des analyses de
contrastes orthogonaux montrent que les différences se situent entre les enfants de
familles haitiennes et les enfants issus de familles non-immigrantes #58)= -2,60, p=

0.012 et d’ Amérique latine #(58)= 2,50, p= 0.015. En effet, les enfants issus

de familles haitiennes ont une moyenne de 58,18 (é.t. = 9,15) sur I’échelle des
troubles extériorisés, alors que les enfants de familles non-immigrantes ont une
moyenne de 51,91 (é.t.= 7,12) et les enfants issus de familles d’ Amérique latine ont
une moyenne semblable aux enfants non-immigrants avec 51,56 (é.t.= 7,80). Par
ailleurs, les trois groupes ne se distinguent pas aux mesures de troubles intériorisés
(F(2,58) = 0,243, p =0.785) et a I’échelle globale (F(2,58) = 2,150, p =0.126). Le
tableau 3.2 présente la proportion des enfants, selon I’origine ethnique, pour qui les
scores a ces quatre échelles atteignent un seuil limite (entre score ¢ de 65 et 70) et un

seuil clinique (score ¢ de 70 et plus).

Des analyses de Chi-carré sont effectuées sur les variables dichotomisées de
P’inventaire des comportements de 1’enfant (Achenbach, 2001; TRF version
francaise) complété par les enseignants (tableau 3.3). I1 y a une différence

significative entre les enfants issus de familles haitiennes et les enfants non-
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immigrants concernant les problémes d’opposition/défiant (p= ,035). En effet, les
enseignants rapportent des comportements oppositionnels et défiants chez 63,6% des

enfants de familles haitiennes alors que pour les enfants non-immigrants, ils n’en
rapportent que 26,1%. Pour leur part, les enfants de familles latino-américaines ne
différent pas significativement des deux groupes, les enseignants rapportent que

37,5% d’entre eux présentent au moins un comportement sur cette échelle.

Tableau 3.2

Prévalence des résultats au TRF qui atteignent la zone limite et la zone clinique Selon le Groupe de
Familles Haitiennes (n =22), de Familles Latinos (n =16) ou de Familles Non Immigrantes (n = 23)

Enfants de Enfants de Enfants de
familles familles familles non
haitiennes latinos immigrantes
n % n % N %
Echelle des troubles intériorisés
Score ¢ limite (entre 65 et 70) 0 0 3 18.8 2 8.7
Score ¢ clinique (+ de 70) 1 4.5 0 0 1 4.3
Echelle des troubles extériorisés
Score ¢ limite (entre 65 et 70) 2 9.1 0 0 1 4.3
Score ¢ clinique (+ de 70) 2 9.1 0 0 0 0
Echelle des troubles globaux
Score ¢ limite (entre 65 et 70) I 4.5 0 0 2 8.7
Score ¢ clinique (+ de 70) 1 4.5 0 0 0 0
Echelle des troubles de 1’opposition
Score ¢ limite (entre 65 et 70) 1 4.5 0 0 1 43
Score ¢ clinique (+ de 70) 4 182 0 0 0 0

Note. Le total des pourcentages n’atteint pas 100 car il inclut seulement les participants qui atteignent
les scores cliniquement significatifs
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Tableau 3.3

Prévalence de la Présence Rapportée par les Enseignants de Manifestations chez I'Enfant aux
Echelles du TRF Selon le Groupe de Familles Haitiennes (n =22), de Familles Latinos (n =16 ) ou de
Familles Non Immigrantes (n = 23)

Enfants de Enfants de Enfants de
familles familles familles non
haitiennes latinos immigrantes
n % n % n % *2 J2)
Retrait/dépression 13 59.1 9 56.2 14 609 (.08 .96
Plaintes somatiques 3 13.6 3 18,8 9 39,1 4,34 1
Sjie G5 olg 18 818 9 562 13 565 402 .13
réglements
e o3 % 3 18 %5 285 59
agressifs
DSM-Problémes affectif 13 59.1 7 43.8 15 652 1.82 40
S 8 364 7 438 12 522 114 .57
d’anxiété
L 2 9.1 3 188 6 261 221 33
somatiques

DSM-Déficit

dPattention/hyperactivité 17 71.3 10 62.5 16 69.6 099 .61

DSM-Problémes

d’opposition/défiant L 63,6 6 37,5 6 26,1 6,72 .035

BRGPIRLESTa 17 773 8 50 12 522 400 .14
conduite

3.5 L’environnement selon [’origine ethnique

Les analyses de variances effectuées sur les variables continues de
I’environnement de ’enfant ont démontré des résultats qui ne différent pas d’un

groupe a 'autre sauf pour la variable de ’4ge de la mére. Les moyennes et écarts
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types illustrant les différences observées sont présentés au tableau 3.4 pour le temps
de jeu parent/enfant, le temps consacré & regarder la télévision, la densité
d’occupation de la maison et le cumul de facteurs de risque. Seul I’dge de la mére est

significativement différent en fonction de I’origine ethnique (F (2,47) = 5,40, p =

,008) avec une taille d’effet de n2 = 0.19. Les contrastes orthogonaux montrent que

I’4ge de la mére & la naissance du premier enfant différe significativement (#(45) =

3,22, p =,002) entre les méres de familles haitiennes, qui sont plus agées, (M =27,71,
ET = 5,37) et les méres des deux autres groupes (mére de familles latines : M = 21,87,
ET = 4,57); méres non-immigrantes : M = 23,32, ET = 5,03). Les résultats des
ANOVA effectuées afin d’évaluer les différences sur le stress parental sont présentés
au tableau 3.5. Les analyses de Chi-carrée effectuées sur les variables catégorielles de

I’environnement familial sont présentées au tableau 3.6

Tableau 3.4

Moyennes et Ecarts type des Variables de I'Environnement Selon les Groupes de Familles
Haitiennes (n =14), de Familles Latinos (n =14) ou de Familles Non Immigrantes (n =22)

Enfants de familles Enfants de familles Enfants de familles
haitiennes latinos non immigrantes
Variable M ET M ET M ET
Temps de jeu 55.71 77.03 50.58 58.33 35.33 20.71
(en minutes)
Temps de 109.42 88.52 122.67 58.61 102.00 72.46
télévision (en
minutes)
Densité .807 0.40 948 0.29 325 0.85
d’occupation
Agedela 2771 5.37 21.87, 4.57 23.32, 5.03
mére
Cumul de FR 1.21 0.96 1.36 1.08 0.95 0.69

Note. FR = Facteurs de Risque

Les valeurs qui ne partagent pas le méme indice , différent significativement selon p <0.01
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Rangs centiles, Ecarts type, et Analyse de Variance des Mesures de Stress Parental Selon les Groupes de Familles
Haitiennes (n =12), de Familles Latinos (n =13) ou de Familles Non Immigrantes (n =20)

Enfal}ts de Enfal}ts de Enfants de familles
familles familles St
] g non 1mmlgraﬂtcs
haitiennes latinos

Variable M ET M ET M ET FeM) p m
Hyperactivité 4133 2856 4900 2647 5345 2519 78 46 0.04
Adaptatibilité 5345 3520 3914 4070 3350 2875 1203 31 005
Resifiipenent 6875 3202 5536 3504 60.05 2518 648 .53 0.03
Exigences 4725 3714 3654 2135 4084 3007 378 69 002
Humienr 3792 3698 2979 3162 40.50 3004 464 63 002
Acceptabilits 4700 4047 4536 3895 57.15 3493 492 62 00
HomaMe g 4800 3796 4786 3239 4137 2919 002 99 782
I’enfant
Compétence 4500 3723 4000 2835 4510 2822 .130 .88 0.0
Isolement 3667 3339 5029 4197 5018 3303 .619 .54 003
Albachesmat 5742 3595 5257 3460 41385 311 1309 28 004
Santé 2850 2698 3836 3184 4484 3227 1033 37 005
Resizicions 5192 2612 2764 3339 4935 3141 2667 09 0.1l
des roles
Dépression 3833 3554 3550  32.03 4810 3131 447 64 002
Relation 4058 3186 3150 2326 44.12 2694 847 44 004
conjugale
FIEaRnE oy 4392 3474 3957 3271 4341 3120 073 .93 0.00
parent
Stress total 4667 3805 4079 3357 4553 2816 123 .89 0.0
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Tableau 3.6

Prévalence des Variables de I'Environnement Selon le Groupe de Familles Haitiennes (n =14),
de Familles Latinos (n =14) ou de Familles Non Immigrantes (n =22)

Enfants de Enfants de Enfants de
familles familles familles non
haitiennes latinos immigrantes
n % n % n % Y p
Parents qui font
[ Seecaris & TPenifant 9 60 10 71.4 10 50 1.57 .46
Plus d’une activité a
xidrlear di 4 267 8 533 1 524 291 .23
domicile familial par
semaine
Monoparentalité 7 46.7 4 26.7 7 333 137 .50
hRiilE TR IR 7 467 10 667 9 45 186 40
mére
L 4 308 5 455 10 625 292 23
pére
Précarité du revenu 3 214 S 41.7 3 143 324 .20

Des analyses de la variance sont effectuées sur les scores moyens aux échelles du
questionnaire d’Evaluation des pratiques éducatives parentales 1) les pratiques
éducatives positives, 2) les pratiques éducatives visant la stimulation cognitive et 3)
les pratiques éducatives négatives. Plus un score est élevé sur une échelle, plus cela
indique que le parent fait un usage fréquent de ces pratiques ou comportements. Les
résultats font ressortir des différences significatives au plan des pratiques parentales
de stimulation cognitive en fonction de l’origine ethnique (F(2,48) = 3,806, p
=0.030). Les familles haitiennes (M = 2,54, ET = 0,32) offrent significativement
moins (¢ (46) = -2,336, p = ,024) de stimulation cognitive & travers leurs pratiques
parentales que les familles d’ Amérique latine (M = 2,98, ET = 0,44) et les familles
non-immigrantes (M = 2,73, ET = 0,47). Ces résultats sont présentés au tableau 3.7.
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Moyennes, Ecarts type, et Analyse de Variance des Pratiques Parentales Selon les Groupes de Familles
Haitiennes (n =13), de Familles Latinos (n =13) ou de Familles Non Immigrantes (n =22)

Enfants de Enfants de Enfants de
familles familles familles non
haitiennes latinos immigrantes
Variable M ET M ET M ET  F(2,48) )4 n2
PE positives 3.37 0.46 3.34 0.40 3.33 043 0.026 975 .01
PE visant la
stimulation 2.54 0.32 2.98 0.45 2.73 0.47 3.806 .030 .14
cognitive
PE négatives 1.23 0.43 1.35 0.45 1.33 041 0.305 739 .01

Note. PE = Pratiques Educatives

Le test de Fisher a été utilisé pour comparer les groupes en fonction de la
principale langue parlée a la maison, car I’analyse statistique ne respectait pas la
prémisse du Chi-carré. Il existe des différences significatives entre les familles
provenant d’Amérique latine qui utilisent le frangais comme langue d’usage dans
15,4% des cas contrairement aux familles haitiennes dont 66,7% 1’utilisent comme
langue principale (p = ,009) et aux familles non-immigrantes dont le frangais est la

langue parlée chez 95,2% d’entre eux (p = .000).

3.6 Corrélations entre les variables environnementales et le fonctionnement

intellectuel

Le fonctionnement intellectuel est mis en relation avec les variables mesurées
I’environnement familial. Les corrélations significatives sont présentées au tableau

3.8. Pour éviter d’alourdir ce tableau, seules les variables qui sont corrélées avec au
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moins un indice de développement intellectuel apparaissent, le tableau complet de ces

résultats est présenté & I’annexe F. Un meilleur score a I’échelle globale de

Tableau 3.8

Corrélations entre les Variables du WISC-V et les Eléments de I’Environnement

Indices

Eléments de ’environnement EGQI ICV IRP
Temps de jeu parent/enfant (min) ,360%* ,265* ,123
Temps de télévision de I’enfant (min) -,057 ,165 -319*
Présence de lecture parent/enfant -,243% -,289* -,206
Fréquence des activités de loisir & ’extérieur de la ,289* 212 2221
maison familial
Monoparentalité -,053 -131 ,077
Faible revenu ,024 -,069 ,166
Scolarité de la mére ,396%* ,240* ,356%*
Scolarité du pére ,338* ,255 ,188
Age de 1a mére lors de la naissance du premier ,267* ,263* ,080
enfant
Cumul de facteurs de risque -, 341> -,219 -,264*
Langue parlée a la maison -,347%* -,260* -,344**
Nombre de langues parlées -,264* -,382* -,178
Densité d’occupation du logement -,203 -,341** -051
Pratiques parentales composées d’attention et de ,292% ,248* ,178
feedback positif
Pratiques parentales composées d’attention et de - 419%* -,288* -,400%*
feedback négatif
Stress parental li€ & [’hyperactivité de ’enfant -,325* -,338* -,093
Stress parental li€ 4 I’isolement du parent -311* -,326* -,079
Stress parental lié a I’échelle d’attachement -,333* -,267* -161
Détérioration de la santé par le stress parental ,002 -,196 291F
Stress parental en lien avec la relation conjugale -,307* -317* -,207*

Moyenne 95,72 102,23 93,46
ET 11,26 13,63 13,21

Note. EGQI = Echelle Globale de Quotient Intellectuel; ICV = Indice de Compréhension Verbale; IRP = Indice de
Raisonnement Perceptif, IMT = Indice de Mémoire de Travail; IVT = Indice de Vitesse de Traitement de I’information.

*=p<0.05 % =p<0.0l
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développement intellectuel est associé avec plus de temps consacré par le parent a
jouer avec son enfant, une fréquence d’activités de loisir & I’extérieur de la maison
minimale de deux fois par semaine, une scolarité de la mére et du pére plus élevée
qu’un DES, avec un 4ge de la mere lors de la naissance du premier enfant plus élevé
et avec la présence de pratiques parentales composées d’attention et de feedback
positif. Par contre, la présence de lecture entre le parent et I’enfant, le cumul de
facteurs de risque, une langue principale a la maison qui n’est pas le frangais, le
nombre de langues parlées, les pratiques parentales composées d’attention et de
feedback négatif et plusieurs mesures de stress parental (i.e. échelles d’hyperactivité
de I’enfant, d’isolement du parent, d’attachement, de la relation conjugale et de la
détérioration de la santé) sont associés négativement au score de fonctionnement

intellectuel global.

Des scores supérieurs a I’indice de Compréhension Verbale sont associés au fait
que le parent consacre plus de temps a jouer avec son enfant, & des activités de loisir a
I’extérieur au moins deux fois par semaine, a une scolarité de la mére supérieure a un
DES, a I’age plus élevé de la mere lors de la naissance du premier enfant ainsi qu’a la
présence de pratiques parentales composées d’attention et de feedback positif. Par
ailleurs, I’indice de Compréhension Verbale est corrélé négativement avec la
présence de lecture entre le parent et I’enfant, le nombre de langues parlées a la
maison, la densité d’occupation du logement, les pratiques parentales composées
d’attention et de feedback négatif et certaines mesures de stress parental (i.e.
hyperactivité de I’enfant, isolement du parent, 1’attachement, la relation conjugale et

la détérioration de la santé).

L’indice de Raisonnement Perceptif est corrélé positivement avec la scolarité de
la mere et avec des activités de loisir & I’extérieur de la maison au moins deux fois par

semaine. On observe aussi une faible corrélation positive avec la variable liée a la
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détérioration de la santé par le stress parental. L’indice de Raisonnement Perceptif est
lié négativement avec plus de temps passé a regarder la télévision chez ’enfant, le
cumul de facteurs de risque, la présence de pratiques parentales composées

d’attention et de feedback négatif et plus de stress parental (la relation conjugale).

3.7 Corrélations entre les variables de 1’environnement et les comportements

intériorisés et extériorisés

Les variables de I’environnement ont également été mises en relation avec la
présence de comportements intériorisés et extériorisés. Le tableau 3.9 présente les
résultats de ces corrélations pour les trois groupes. Tout comme au tableau 3.8, seules
les variables qui sont corrélées avec au moins une autre variable apparaissent au
tableau 3.9. Le tableau complet des corrélations est présenté en annexe G. L’échelle
des troubles extériorisés est corrélée positivement avec la monoparentalité et le cumul
de facteurs de risque. De plus, les enseignants ont rapporté des scores supérieurs a
cette méme échelle chez les enfants dont le parent rapporte moins de deux activités

par semaine a I’extérieure du domicile familial.

La présence de symptomes sur 1’échelle orientée vers le DSM concernant les
problémes d’opposition/défiant est associée positivement avec la monoparentalité, le
cumul de facteurs de risque et la langue principale a la maison qui n’est pas le
frangais. En contrepartie, la présence de manifestations sur cette échelle est corrélée

avec moins de deux activités de loisir par semaine a 1’extérieur du domicile familial.




Tableau 3.9

Corrélations entre les Variables du TRF et les Eléments de I’Environnement

Variables
) Echelle DSM
Eléments du contexte de vie Troubles problémes
extériorisés d’opposition/
Défiant

Temps de jeu parent/enfant (min) ,084 ,111
Temps de télévision de I’enfant (min) -,006 -,043
Présence de lecture parent/enfant -182 -,169
Fréquence des activités de loisir a I’extérieur de la maison -,383%* -,293*
familiale

Monoparentalité ,287* ,297*
Faible revenu ,203 135
Scolarité de la mére ,149 ,054
Scolarité du pére -,204 -178
Age de la mére lors de la naissance du premier enfant -,026 -,079
Cumul de facteurs de risque ,326% ,246*
Langue parlée a la maison ,042 ,265%
Nombre de langues parlées -,009 ,032
Densité d’occupation du logement ,088 -,038
Stress parental i€ a I’hyperactivité de I’enfant ,230 ,083

Moyenne 54,08 -
ET 8,53 -

*=p<0.05, **=p<00]

3.8 Analyses de régression hiérarchique sur le fonctionnement intellectuel
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Des analyses de régression hiérarchique ont été menées pour déterminer le

pourcentage de la variance des scores du développement intellectuel global, de

I’indice de Compréhension Verbale et de I’indice de Raisonnement Perceptif pouvant

s’expliquer par les différences observées dans l’environnement des enfants. Les
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¢éléments qui composent le modele de régression final sont présentés aux tableaux
3.10,3.11 et 3.12,

L’ordre d’entrée des variables a suivi la logique des contextes écologiques de
Bronfenbrenner (1979). La hiérarchie selon un modeéle théorique est utilisée (Achen,
1982; Cohen & Cohen, 1983; Tabachnick & Fidell, 2007). Tous les éléments du
microsystéme ont d’abord été introduits dans le modéle puis analysés a I’aide de
techniques statistiques de nettoyage pour que le modele final ne contienne que ceux
qui faisaient le plus de sens statistiquement par leur puissance. Le méme exercice a
¢été fait dans le deuxiéme bloc, avec les éléments de 1’exosysteme. Afin d’évaluer
I’apport résiduel de la variable origine ethnique sur le fonctionnement intellectuel,

cette variable a été intégrée lors de la troisiéme et demiére étape.

Les résultats pour I’analyse de régression sur le fonctionnement intellectuel global
indiquent que les variables du microsystéme expliquent 24,6% de la variance des
scores (F(3,42) = 5,825 p=0.002) et que les éléments de I’exosystéme expliquent
20,6% de la variance des scores (F(3,37) = 6,109 p=0.000). La variable origine
ethnique n’ajoute pas un pourcentage (p = 0,890) significativement différent du
hasard a la variance des scores dans le troisiéme bloc (F(6,36) = 4,959, p =0.001) qui
est expliqué par des variables de ’environnement (45,2%). Ainsi, la variance du
fonctionnement intellectuel global est fonction de variables de 1’environnement et

n’est pas influencée par I’origine ethnique.

La variable du temps de jeu entre le parent et ’enfant contribue le plus a la
prédiction du modéle du fonctionnement intellectuel dans le premier bloc (#(42)=
3,056, p = 0,004). Viennent ensuite en ordre d’importance, la présence de moments

de lecture entre le parent et ’enfant (#(42)=-2,304, p = 0,026) et la fréquence des
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Tableau 3.10

Régression Hiérarchique en Lien avec les Mesures de ['Echelle Globale de Quotient Intellectuel (N = 43)

Bloc et variables prédictrices B SEb B R? AR?
Bloc1: 0,25*
Temps de jeu parent-enfant 0,08 0,03 0,40%*
Lecture parent-enfant -6,59 2,86 -0,30*
Fréquence des activités de loisir & I’extérieur 6.34 278 0.30%
de la maison ’ ’ ’
Bloc2: 0,45%*  (,21**
Langue parlée 4 ia maison -8,36 2,76 -0,38%*
Pratiques parentales composées d’attention et %
de feedback positif " o il
Bloc3: 0,45%* 0,00
Origine ethnique 0.29 2.08 0.02

*p<0.05  **p<0.0]

activités de loisir a 1’extérieur de la maison (¢#(42)= 2,280, p = 0,028). Dans le second
bloc, la langue parlée a la maison apparait comme la variable ayant la plus importante
contribution (#(37)= -3,029, p = 0,004), suivie de la variable concernant les pratiques

parentales composées d’attention et de feedback positifs (¢(37)= 2,497, p = 0,017).

La deuxié¢me régression hiérarchique examine le poids des variables sur I’indice
de Compréhension Verbale (tableau 3.11). Lors de la premiére étape, les variables du
microsystéme qui ont été insérées dans le modéle, expliquant 14,9% de la variance
des scores (F(2,43) = 4,262, p = 0,020). Combinées a ces variables, les variables de
I’exosystéme ont été ajoutées au modele qui, & cette étape, explique 43,6% de la
variance des scores (F(5,35) = 5,409, p = 0,001). En troisiéme et dernier lieu, seule
’origine ethnique a été ajoutée au modéle (F(6,34) = 4,430, p = 0,002). Les résultats
montrent que la contribution de I’origine ethnique sur la variance explique 0% (p =
0,680). Ainsi, I’origine ethnique ne contribue pas & expliquer les variations des scores

a I’indice de Compréhension Verbale.
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Tableau 3.11

Régression Hiérarchique en Lien avec les Mesures de I’Indice de Compréhension Verbale (N =41)

Bloc et variables prédictrices b SEb B R? AR?
Bloc 1: 0,15*
Temps de jeu parent-enfant 0,08 0,03 0,33*
Lecture parent-enfant -7,27 3,45 -0,30*
Bloc2: 0,44%* 0,29*
Langue parlée 2 la maison -9,19 3,44 -0,36*
Pratiques parentales composées
d’attention et de feedback positif 8,77 3,59 0,32+
S’tress parental li¢ 4 I’hyperactivité de 0,17 0,06 20,38+
I’enfant
Bloc 3 : 0,44** 0,00
1,04 2,51 0,07

Origine ethnique

+p<0.05  **p<0.01

Des variables du microsystéme, le temps de jeu entre le parent et 1’enfant
contribue le plus a la prédiction du modéle ((#43)= 2,332, p=0.024), suivie de la
présence de moments de lecture entre le parent et I’enfant (t(43)= -2,110, p=0,041).
Les variables de I’exosysteme qui ajoutent au modele sont, par ordre d’importance,
I'indice de stress parental li€¢ a [’hyperactivité de I’enfant ((#(35)= -2,839, p=0.007),
la premiére langue utilisée a la maison (#(35)= -2,669, p=0.011) et les pratiques

parentales composées d’attention et de feedback positif ((#(35)= 2,448, p=0.020).

Finalement, 1’indice de Raisonnement Perceptif a été examiné avec une régression
hiérarchique (tableau 3.12). Les résultats indiquent que la variable du microsystéme
(temps de télévision de I’enfant), insérée a la premiere étape du modele explique
8,2% (F(1,46) = 5,201, p = 0,027). En second lieu, les variables de I’exosystéme ont
€té ajoutées contribuant avec la variable du microsystéme a expliquer 34% (F(3,40) =

6,883, p = 0,001). Finalement, a la troisiéme étape, seule I’origine ethnique a été
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ajoutée au modeéle (F(4,39) = 5,051, p = 0,002). Les résultats montrent que cet ajout
explique 0% de la variance des scores. Cette contribution s’avére par ailleurs non
significative (p=,829) pour prédire des variations dans I’indice de Raisonnement
Perceptif. Le temps de télévision regardé par 1’enfant est la variable du microsystéme
qui influence significativement I’indice de Raisonnement Perceptif (t(46)= -2,281,
p=0.027). Des variables de 1’exosystéme introduites au modéle, la variable des
pratiques parentales composées d’attention et de feedback négatif (#(40)= -2,588,
p=0.013) est celle qui contribue le plus a la prédiction, suivie de la langue d’usage a
la maison (#(40)= -2,520, p=0.016).

3.9 Analyses de régression hiérarchique sur les comportements extériorisés et les

problémes d’opposition et de défiance

Des analyses de régression hiérarchique ont ét¢ menées pour déterminer le
pourcentage de la variance des scores des échelles du TRF 1) troubles extériorisés et
2) orienté DSM concernant les problémes d’opposition/défiant pouvant s’expliquer

par les différences dans I’environnement de I’enfant. La méme logique statistique a
Tableau 3.12

Régression Hiérarchique en Lien avec I'Indice de Raisonnement Perceptif (N = 44)

Bloc et variables prédictrices b SEb B R? AR?
Bloc 1: 0,08*
Temps de télévision de ’enfant -0,05 0,02 -0,32*
Bloc2: 0,34%* 0,26%*
Langue parlée 4 la maison -7,21 2,86 -0,33*
Pratiques parentales composées d’attention S
et de feedback négatif i Ra 0,34
Bloc 3 : . 0,34** 0,00
Origine ethnique 0.50 232 0.04

*p<0.05  ** p<0.0l
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été suivie afin d’évaluer le poids relatif des variables en fonction de leur sens
théorique et ’apport résiduel de I’origine ethnique. Les résultats sont présentés aux
tableaux 3.13 et 3.14.

Les variables du microsystéme, qui ont d’abord été intégrées dans le modéle,
expliquent 14,7% de la variance du score sur 1’échelle des troubles extériorisés
(F(1,47) = 8,100 p =0.007). Avec I’intégration, dans un deuxi¢me bloc, des variables
de I’exosystéme, la variance des scores de cette échelle est passée a 24% (F(1,46) =
5,647 p=0.022). La contribution, dans un troisitme bloc, de 1’origine ethnique
s’avére non significative (p =0.251). Les variables impliquées dans ce modéle sont la
fréquence des activités de loisir & 1’extérieur de la maison (#(47)= -2,846, p = 0,007)

et la monoparentalité (#(46)= 2,376, p = 0,022).

Le méme exercice s’est imposé quant a la présence de manifestations sur 1’échelle
orientée vers le DSM pour les troubles d’opposition/défiant. Les résultats du premier
bloc expliquent 11,1% de la variance des scores (F(1,45) = 5,630 p=0.022) et la

variance augmente a 28,4% lorsque les variables de 1’exosystéme y sont intégrées

Tableau 3.13

Régression Hiérarchique en Lien avec | "Echelle des Troubles Extériorisés (N = 49)

Bloc et variable prédictrice b SEb ] R? AR?

Bloc1: 0,15%*
Fréquence des activités de loisir & I extérieur 5,47 1,92 -0,38%*
de la maison

Bloc2: 0,24%* 0,09*
Monoparentalité 4,52 1,90 -0,31*

Bloc3: 0,26** 0,02
Origine ethnique 2.49 2.25 -0,19

*p<s005  **p<0.01
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(F(1,43) = 5,179 p =0.010).

L’ajout en troisi¢éme lieu de I’origine ethnique explique 0,2% de la variance, mais
ce résultat n’est pas significatif (p =0.262). Les variables qui contribuent a ce modele
sont la fréquence des activités de loisir a I’extérieur du domicile familial (#(47)= -
2,097, p = 0,041), la monoparentalité (#(43)= 2,443, p = 0,019) et la langue parlée &
la maison (#(41)= 2,339, p = 0,024).

Tableau 3.14

Régression Hiérarchique en Lien avec I’Echelle Orientée vers le DSM pour les Troubles d'Opposition/Défiant
(N=47)

Bloc et variable prédictrice B SE Db B R? AR?
Bloc 1: 0,11*
F’réque_nce des activités de loisir a .28 14 0,29+
Pextérieur de la maison
Bloc2: 0,28** 0,17%*
Langue d’usage 4 la maison J31 ,13 0,30+
Monoparentalité 32 ,13 0,32*
Bloc3: 0,30** 0,02
Origine ethnique 12 10 0,20

*p<0.05  **p<0.01




CHAPITRE IV

DISCUSSION

Le présent chapitre est consacré a la discussion des résultats. Nous abordons, dans
un premier temps, les résultats qui concernent le fonctionnement intellectuel selon les
groupes. Ensuite, il sera question des résultats qui se rapportent a la présence ou non
de comportements extériorisés et intériorisés selon les groupes. Nous discuterons par
la suite de la contribution des variables de 1’environnement sur le fonctionnement
intellectuel et psychoaffectif selon les groupes. Et finalement, des sections consacrées

aux limites de 1’étude et aux recherches futures bouclent ce chapitre.

Tout d’abord, rappelons que plusieurs études, surtout américaines, ont identifié
des retards cognitifs ou académiques chez les jeunes de communautés noire et latino-
américaine (Brooks-Gunn et al., 2003; Clotfelter, Ladd, & Vigdor, 2012; Condron,
Tope, Steidl, & Freeman, 2013; Duncan & Magnuson, 2005; Fantuzzo, LeBoeuf,
Rouse, & Chen, 2012; Mistry et al., 2008; Pomerleau et al., 2005; W.-J. J. Yeung &
Pfeiffer, 2009). Ces résultats sont préoccupants, car les acquis effectués durant
I’enfance ont des effets & long terme sur le développement cognitif, social et sur
I’accomplissement scolaire (Davison, Hammer, & Lawrence, 2011; Haak, Downer, &
Reeve, 2012; La Paro & Pianta, 2000; Mistry, Benner, Biesanz, Clark, & Howes,
2010; Shonkoff & Phillips, 2000). De plus, dans certaines études américaines, les

enseignants rapportent davantage de problémes de comportements extériorisés aupres
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de ces jeunes comparativement aux jeunes tout-venants (Beyers et al., 2003; Epstein
et al., 1998; Epstein et al., 2005; Keiley et al., 2003; Miner & Clarke-Stewart, 2008).
La littérature rend compte d’une continuité¢ dans le temps des problémes extériorisés
lors de I’enfance vers une multitude de problémes a I’adolescence et a ’age adulte tel
que le décrochage scolaire, le taux de chomage, I’abus de substance, les problémes
d’anxiété, les troubles de I’humeur et les comportements perturbateurs (Alink &
Egeland, 2013; Broidy et al., 2003; Cleverley, Szatmari, Vaillancourt, Boyle, &
Lipman, 2012; Fergusson, Boden, & Horwood, 2007; Fergusson & Horwood, 1998;
Fergusson, Lynskey, & Horwood, 1996; J Reef, Diamantopoulou, van Meurs,
Verhulst, & van der Ende, 2009; Joni Reef, Diamantopoulou, van Meurs, Verhulst, &
van der Ende, 2011). A I’heure actuelle, peu d’études se sont intéressées & évaluer
comment les éléments de ’environnement dans lequel vivent ces jeunes sont reliés a
leur fonctionnement intellectuel et a leur développement psychoaffectif. Pourtant, une
meilleure connaissance de ces liens est essentielle si ’on veut mieux intervenir et
favoriser 1’adaptation de ces enfants (Chamberland & Mc Andrew, 2011). Les
objectifs de cette étude se veulent un regard sur ces enjeux au Québec, province ot
I’immigration différe de part sa composition ethnoculturelle des Etats-Unis et du

reste du Canada.

4.1 Fonctionnement intellectuel selon I’origine ethnique

Le premier objectif de cette étude est de comparer le fonctionnement intellectuel
de jeunes de familles immigrantes d’Haiti et d’Amérique latine et de jeunes de
familles non-immigrantes au moment ot ils sont inscrits au dernier cycle de I’école
primaire. Le premier constat important est que méme aprés avoir cheminé plusieurs
années a travers le cursus de I’école primaire québécoise, les jeunes de familles

haitiennes et latino-américaines, qui vivent dans des quartiers défavorisés de
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Montréal, continuent de présenter des retards a I’échelle globale de fonctionnement
intellectuel de huit et cinq points respectivement, comparativement aux jeunes de
familles non-immigrantes vivant dans les mémes quartiers. Ce type d’écart
correspond a ce qu’on retrouve dans la littérature (Ang, Rodgers, & Winstrém, 2010;
Brooks-Gunn et al., 2003; Dickens & Flynn, 2006; Duncan & Magnuson, 2005; Fryer
& Levitt, 2004; Fryer & Levitt, 2006; C. Murray, 2006; W.-J. J. Yeung & Pfeiffer,
2009). A titre d’exemple, Ang et ses collégues (2010) ont examiné les performances
des enfants caucasiens, afro-américains et d’origine latino-américaine avec le PIAT-
M, cité comme un instrument réguliérement utilisé dans les études sur ’intelligence
chez I’enfant. Leurs résultats démontraient que, nonobstant I’effet Flynn
(accroissement lent du rendement moyen de la population sur les tests d’intelligence a
travers le temps), les enfants caucasiens obtiennent des scores significativement plus
¢levés que les enfants des deux autres groupes. Quant a Yeung et Pfeiffer (2009), ils
chiffraient les différences de performance entre les noirs et les blancs a 12 et 13

points sur des mesures de langage et de résolution de probléme.

Ce premier constat est préoccupant puisque le fonctionnement intellectuel global
est clairement associé a la réussite scolaire (Agnoli et al., 2012; Deary, Strand, Smith,
& Fernandes, 2007; Leeson, Ciarrochi, & Heaven, 2008; Lynn & Mikk, 2007;
Reimann et al., 2013; Rohde & Thompson, 2007; Zuffiano et al., 2013). Ainsi, les
jeunes des deux groupes issus de familles immigrantes de pays en développement
sont plus a risque de présenter des difficultés d’apprentissage ou des retards
académiques. C’est d’ailleurs ce qu’a démontré 1’équipe de Mc Andrew dans une
étude qui portait sur la réussite scolaire des jeunes au Québec. Leurs résultats
montrent effectivement que les jeunes haitiens et les jeunes latino-américains
continuent de présenter des difficultés a 1’école secondaire avec des taux d’obtention
du diplome d’études secondaires inférieurs a la population générale et aux autres
groupes d’immigrants (Mc Andrew, 1993; McAndrew et al., 2005).
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Par ailleurs, autre fait trés intéressant constaté dans cette étude est que les scores
des enfants des trois groupes ne se distinguent pas aux échelles de Mémoire de
Travail et de Vitesse de Traitement de I’Information du WISC-IV. Ces échelles sont
décrites par Wechsler (2003) comme sollicitant des processus cognitifs de haut
niveau, probablement moins sensibles aux occasions d’apprentissage. En effet, les
indices de Mémoire de Travail et de Vitesse de Traitement de 1’information
impliquent des processus supérieurs, tels le contrdle attentionnel et I’efficacité du
traitement de [l’information, qui sont moins sujets a étre influencés par
I’environnement (Grégoire, 2009) et qui ressortent comme stables dans le temps
(Rose, Feldman, Jankowski, & Van Rossem, 2012). Ainsi, dans notre étude, les
différences observées au score global de fonctionnement intellectuel s’expliquent par
des différences significatives entre les groupes aux deux échelles les plus sensibles
aux occasions d’apprentissage, soit I’échelle de Compréhension Verbale et celle du
Raisonnement Perceptif. A ces deux échelles, les jeunes de familles non immigrantes
obtiennent de meilleurs scores que les jeunes des deux autres groupes qui se ne

distinguent d’ailleurs pas entre eux.

Plus précisément au plan des habiletés langagiéres, les jeunes de familles
haitiennes et latino-américaines obtiennent des scores moins élevés de 1’ordre de neuf
et huit points respectivement comparativement aux scores des jeunes de familles non-
immigrantes. Toutefois, ces résultats sont modulés par le fait que nous avons
également mis en évidence des différences importantes entre les gargons et les filles.
En effet, pour les trois groupes, le langage est mieux développé chez les filles que
chez les gargons. Pour les jeunes de familles haitiennes et les jeunes non-immigrants,
I’écart est de 0,67 écart-type alors qu’il s’éléve & un écart-type dans le groupe de
jeunes latino-américains. Le fait que les filles aient des habiletés langagiéres mieux

développées que les gargons a maintes fois été observé (Burgaleta et al., 2012; Colom
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& Garcia-Lopez, 2002; Deary et al., 2007; Keith, Reynolds, Roberts, Winter, &
Austin, 2011; Nisbett et al., 2012). Par contre, ce qui est quelque peu surprenant dans
nos résultats, c’est qu’ils sont obtenus avec des scores standardisés, donc avec des
scores qui sont représentatifs d’un échantillon normatif et qui tiennent compte du
sexe et de 1’age du jeune. Comparées aux performances de 1’échantillon normatif, les
filles des trois groupes obtiennent des scores dans la moyenne, c’est-a-dire que leurs
habiletés langagiéres correspondent a ce qui est normalement attendu pour des filles
de leur dge. Par contre, dans notre échantillon, seuls les gar¢ons de familles non-
immigrantes obtiennent des scores dans la moyenne. Les garcons de familles
haitiennes et latino-américaines obtiennent des scores dans la moyenne inférieure. Il
est vrai que I’évaluation des habiletés langagiéres a été réalisée en frangais, soit dans
une autre langue que la langue parlée a la maison pour la majorité des jeunes de
familles latino-américaines (84,6%) et pour le tiers des jeunes de familles haitiennes
(33,3%). Méme si la plupart de ces jeunes sont bilingues, le fait d’évaluer les
habiletés langagiéres dans une autre langue que celle parlée 4 la maison pourrait
expliquer le fait qu’ils obtiennent des résultats dans la moyenne faible (Helms-
Lorenz, Van de Vijiver, & Poortinga, 2003; te Nijenhuis & van der Flier, 2003). Par
contre, nos résultats montrent que chez les filles de ces deux communautés, le fait
d’évaluer les habiletés langagiéres en frangais n’affecte pas leur performance. Il
serait certes intéressant de mieux comprendre comment les filles de ces deux
communautés ont mieux réussi que les garcons & développer leurs habiletés
langagiéres en frangais, mais nos résultats ne le permettent malheureusement pas.
Toutefois, comme le fonctionnement cognitif verbal est reli€¢ a la réussite scolaire
(Calvin, Fernandes, Smith, Visscher, & Deary, 2010; Naglieri, Rojahn, & Matto,
2007; Spinks et al., 2007), nos résultats sont préoccupants pour les gargons de
familles haitiennes et latino-américaines. Il faut savoir que 1’échelle de
Compréhension Verbale inclut des épreuves qui mesurent la capacité a élaborer sa
pensée, 1’étendue du vocabulaire, la capacité & faire des inférences ainsi que la

capacité d’abstraction verbale (Wechsler, 2003). En ayant des habiletés langagiéres
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moins bien développées, les gargons de familles haitiennes et latino-américaines sont
moins bien outillés pour relever les défis de ’école secondaire et ce, d’autant plus que

les habiletés langagiéres sont sollicitées dans toutes les matiéres scolaires.

Par ailleurs, les résultats de notre étude font également ressortir d’importantes
différences au plan des habiletés de raisonnement perceptif entre les jeunes de
familles non-immigrantes et les jeunes de familles haitiennes (différence de dix
points) et latino-américaines (différence de six points). Ses résultats sont importants
car les habiletés de raisonnement sont fortement associées aux capacités de résolution
de probléme, qui elles, sont déterminantes dans la réussite scolaire (Krumm, Ziegler,
& Biihnerm, 2008; Sonnleitner, Keller, Martin, & Brunner, 2013; Vock, Preckel, &
Holling, 2011). Bien que les jeunes de familles non-immigrantes obtiennent des
scores dans la moyenne (98,83), ceux obtenus par leurs homologues haitiens se
situent dans la moyenne faible (88,75). Les résultats des jeunes de familles latino-
américaines se retrouvent pour leur part a mis chemin entre les deux groupes (92,89).
Le score moyen est de 100 et I’écart-type est de 15. Ainsi, les jeunes de familles
haitiennes sont a la limite de la zone inférieure a la moyenne. Cliniquement, de telles
difficultés a cette échelle peuvent entrainer des retards d’apprentissage car elle
mesure les habiletés visuo-constructives, le raisonnement logique et les habiletés
d’abstraction & partir d’information présentée visuellement (Wechsler, 2003). Ces
habiletés sont de bons prédicteurs de la réussite académique (Agnoli et al., 2012;
Colom & Flores-Mendoza, 2007; Zuffiano et al., 2013). Ainsi, les jeunes de familles
haitiennes de notre étude ont des habiletés limitées pour faire face aux exigences
scolaires qui ne cesseront d’augmenter a travers le parcours du secondaire. Dans la
littérature, il est établi que les habiletés de raisonnement perceptif se développent
avec les occasions d’apprentissage offertes aux enfants, dont la disponibilité de jouets
éducatifs tels que les casse-tétes et les blocs (Robert H Bradley, Corwyn, Burchinal,
et al., 2001; Huston, Wright, Marquis, & Green, 1999; Pomerleau et al., 2005;
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Tomopoulos et al., 2006; Tong et al., 2007). En plus de la disponibilité de jouets, les
résultats d’une étude québécoise montrent que les pratiques parentales positives sont
reliées & de meilleurs scores a I’échelle de performance du WISC-III qui mesure aussi
les habiletés visuo-spatiales et le raisonnement logique. (Pougnet et al., 2011). Or,
dans notre étude, les familles d’origine haitienne rapportent moins recourir & des
pratiques parentales composées de stimulation cognitive comparativement aux

familles des deux autres groupes.

Ainsi, en dépit du fait que ces jeunes immigrants aient été scolarisés en frangais
dans des programmes réguliers de 1’école québécoise pendant cing ou six ans, ils
continuent tout de méme de présenter des retards au plan du fonctionnement
intellectuel, comparativement aux enfants non immigrants des mémes quartiers
défavorisés. A I’aube de ’adolescence et de I’entrée 4 I’école secondaire, ces jeunes
sont donc moins bien préparés pour relever les défis futurs qu’ils auront & surmonter.
Bien que préoccupants, ces résultats ne sont pas surprenants. Ils font écho aux
résultats de McAndrew (2011) qui démontraient des difficultés chez les jeunes a
locution créole et espagnole quant aux taux d’obtention du dipléme secondaire. Cette
étude faisait d’ailleurs ressortir un écart entre les gargons et les filles, a I’avantage de
ces derniéres. De plus, ils vont dans le méme sens que ceux de McAndrew et
collégues (2005) concernant le cheminement scolaire des éleves de la communauté
noire du Québec, qui montrent que 23,9% d’entre eux vont entrer au secondaire avec
deux ans ou plus de retard sur 1’Age normal. C’est de dire, qu’ils auront
minimalement recommencé deux années scolaires lors du primaire. Cette proportion
est moindre pour les autres él¢ves issus de I’immigration (17,7%) et pour ceux de la

population non-immigrante (6%).
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4.2. Liens entre les fonctions intellectuelles et les variables de 1’environnement

4.2.1. Liens entre le fonctionnement intellectuel global et les variables de

I’environnement

Le fonctionnement intellectuel global a été mis en relation avec les variables de
I’environnement. Il en ressort une association positive avec 1’éducation des parents et
I’utilisation des pratiques parentales qui offrent de ’attention et du feedback positif.
Ceci indique que les enfants dont les parents détiennent minimalement un dipléme
d’études secondaires (DES) obtiennent des scores de fonctionnement intellectuel
global supérieur. Il en est de méme pour les enfants dont les parents utilisent
davantage des pratiques parentales qui offrent de 1’attention et du feedback positif.
Ces résultats sont cohérents avec un grand nombre d’études sur le sujet (Ayoub et al.,
2009; Bornstein et al., 2013; Robert H Bradley, Corwyn, Burchinal, et al., 2001;
Robert H Bradley, Corwyn, Pipes McAdoo, et al., 2001; Margaret Burchinal et al.,
2006; F. A. Campbell et al., 2001; Farah et al., 2008; Guo & Harris, 2000; Letarte et
al.,, 2008; Pougnet et al., 2011; Qi et al., 2006; Raver et al., 2007; Sénéchal &
LeFevre, 2002; Tamis-LeMonda et al., 2004; Tong et al., 2007; W. J. Yeung et al.,
2002). Plusieurs des ces études ont d’ailleurs fait ressortir ’apport de la qualité de
’environnement sur le développement cognitif des enfants & travers une multitude de
variables comme la qualité des échanges parent-enfant, I’accés & du matériel éducatif
a la maison comme des livres ou un ordinateur, des expériences d’apprentissage a
I’extérieur du domicile familial, des pratiques parentales chaleureuses, etc. (Robert H
Bradley, Corwyn, Burchinal, et al., 2001; C. E. Cooper et al., 2010; Denis et al.,
2005; Farah et al., 2008; Pougnet et al., 2011; Raver et al., 2007; Tomopoulos et al.,
2006; Tong et al., 2007).
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Cependant, contrairement & ce qui était attendu, la monoparentalité ainsi que le
faible revenu ne sont pas liés au développement de I’enfant dans notre étude. Comme
le soulignent par ailleurs plusieurs études, le revenu n’a pas d’effet direct sur le
fonctionnement intellectuel, mais opere a travers d’autres variables de
Penvironnement (Barbarin et al., 2006; Duncan & Brooks-Gunn, 2000; Guo &
Harris, 2000). Ainsi, I’effet de la pauvreté disparait possiblement a travers les autres
variables de 1’environnement étudiées dans cette étude (pratiques parentales,
environnement, ect.). On peut faire cette méme analyse pour le statut marital, qui
influence nécessairement les occasions d’apprentissage comme les moments & jouer
avec I’enfant, & faire des activités a I’extérieur du domicile familial. En effet, lorsqu’il
y a un seul parent pour s’acquitter de toutes les tiches, le temps & offrir a I’enfant s’en

voit nécessairement amputé (Qi et al., 2006).

4.2.2. Liens entre les habiletés langagiéres et les variables de 1’environnement

Les résultats discutés précédemment sont intéressants car ils indiquent que les
jeunes de familles haitiennes et latino-américaines obtiennent des scores moins élevés
uniquement sur les échelles mesurant des fonctions cognitives sensibles aux
occasions d’apprentissage, d’ou I’importante d’étudier, dans une perspective
préventive, les variables de ’environnement qui sont associées a ces fonctions

cognitives.

Parmi les variables de |’environnement que nous avons documentées, les
habiletés langagieres sont liées positivement au fait que le parent joue avec son
enfant. Les situations de jeux sont des moments propices aux échanges verbaux entre
’enfant et son parent. Ces moments de jeux constituent indéniablement des occasions

de stimulation du langage pour I’enfant (Robert H Bradley, Corwyn, Burchinal, et al.,
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2001; Denis et al., 2005; Lacroix et al., 2001; Tomopoulos et al., 2006; Tong et al.,
2007). Les habiletés langagiéres sont aussi corrélées positivement avec le fait que la
meére ait un diplome d’études secondaires (DES). Les méres plus scolarisées ont
tendance a converser davantage avec leur enfant, en utilisant un vocabulaire plus
riche et varié, ce qui a nécessairement un effet stimulant pour le développement du
langage de I’enfant (Ayoub et al., 2009; Qi et al., 2006; Westerlund & Lagerberg,
2008; W.-J. J. Yeung & Pfeiffer, 2009). Elles sont également plus engagées et
entretiennent plus d’attentes face au développement de leur enfant, ce qui a un effet
stimulant (Englund et al., 2004). De plus, le niveau de scolarité des meres est
influencé par des facteurs comme leur fonctionnement intellectuel et leurs habiletés
langagiéres. Par conséquent, le niveau de scolarité des meres fournit un indice sur ces
facteurs qui ont de I’influence sur le développement langagier de I’enfant tant &
travers des mécanismes génétiques qu’environnementaux (Bartels, van Beijsterveldt,
& Boomsma, 2009; Qi et al., 2006). Nos résultats montrent aussi une corrélation
positive entre les habiletés langagiéres de 1’enfant et le fait que la mére avait plus de
21 ans a la naissance du premier enfant. Selon les résultats d’études québécoises, les
méres adolescentes utilisent plus d’énoncés qui visent & contrdler ’enfant (impératifs,
directives, corrections) et moins d’énoncés qui visent a converser avec lui
(informations, interrogations) (Lacroix et al., 2002; Lacroix et al., 2001). Les enfants
des meres adolescentes présentent des retards langagiers comparativement a ceux des
meéres adultes (Lacroix et al., 2002; Lacroix et al., 2001). D’autres composantes de
I’environnement associées positivement avec les habiletés langagiéres sont les
pratiques parentales qui offrent de [’attention et du feedback positif. Ces pratiques
parentales sont mesurées par des énoncés qui démontrent I’implication du parent dans
des conversations et activités de stimulation comme par exemples : « lorsque mon
enfant me montre ses réalisations (dessins, travail scolaire, rangement, etc.), je lui
demande de m’expliquer ce qu’il a fait et comment il 1’a fait »; « lorsque je montre a
mon enfant & faire quelque chose, je lui explique étape par étape »; « quand mon

enfant exprime une idée qui n’est pas claire, je la lui précise du mieux que je le
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peux ». Ce type de pratiques parentales encourage l’enfant a verbaliser, ce qui
constitue en de précieuses occasions d’apprentissage du langage. Les occasions
d’apprentissage et de stimulation favorisent le développement de I’enfant (Ayoub et
al., 2009; Farah et al., 2008).

A Dinverse, la densité d’occupation du logement est négativement liée au score de
’échelle verbale. La densité d’occupation du logement s’avére en quelque sorte un
indice socio-économique qui pousse plus loin la valeur de la pauvreté en tenant
compte du nombre de personnes qui vivent dans un méme espace. Il est donc possible
que cette variable refléte mieux le niveau socio-économique que le revenu lui-méme
sans égard au nombre de personnes qui vivent avec ce revenu familial. Ce qui
pourrait expliquer notamment 1’absence de relation que nous avons observée entre le
revenu et les habiletés langagiéres. Dans la littérature, le lien entre la pauvreté et le
développement de ’enfant est bien démontré (Ayoub et al., 2009; Barbarin et al.,
2006; Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Cabrera et al., 2007; Carey E. Cooper et al.,
2010; Duncan & Brooks-Gunn, 2000; McLoyd, 1998; W. J. Yeung et al., 2002), mais
il s’exprime souvent & travers d’autres variables, comme dans le cas présent.
Finalement, nos résultats indiquent que les scores & 1’échelle verbale sont liés
négativement au nombre de langues parlées & la maison. Ainsi, le fait de parler
plusieurs langues a la maison est associ€ a de moins bonnes performances au plan des
habiletés langagiéres, mais il importe de préciser qu’il s’agit des habiletés langagiéres
mesurées en frangais, soit la langue dans laquelle sont scolarisés nos participants, et
non pas & de moins bonnes habiletés langagiéres en général. Néanmoins, les résultats
d’une récente étude canadienne menée dans les villes de Montréal, Toronto et
Vancouver, montrent que les enfants qui n’ont pas la langue de scolarisation comme
langue premiére a la maison, entrent souvent au secondaire avec un an de retard au
plan académique (dans 18,7% des cas & Montréal, 7,5% & Toronto et 5% a

Vancouver) (Mc Andrew et al., 2011). Les enfants de la cohorte montréalaise ont
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toutefois un profil plus négatif que celui observé dans les deux autres villes. Ces
retards académiques peuvent s’expliquer, du moins en partie, par le fait que les
échanges verbaux & la maison ne contribuent pas & améliorer le vocabulaire et la
syntaxe dans la langue de scolarisation des enfants. Dans le méme ordre d’idées, on
peut penser que les enfants qui parlent plusieurs langues & la maison ont moins
d’occasions d’élargir leur vocabulaire et d’améliorer leur structure syntaxique dans la
langue de scolarisation, soit en frangais au Québec. Soulignons par ailleurs que la
dynamique linguistique du Québec change actuellement et que les mémes évaluations
dans cinq ou dix ans pourraient apporter un tout autre éclairage et ce, plus
particuli¢rement & Montréal, car de plus en plus de familles rapportent parler le
frangais & la maison en plus de leur langue maternelle; des proportions qui sont
passées de 5,2% en 2001 a 8,7% en 2011 (Statistique Canada, 2012).

Fait étonnant cependant, nos résultats montrent que le temps de lecture est corrélé
négativement avec le fonctionnement intellectuel global et le score a I’échelle de
Compréhension verbale. Or, les bienfaits d’une telle activité ont fait leur preuve dans
la littérature (Aram & Levin, 2002; Hargrave & Sénéchal, 2000; Letarte et al., 2008;
Tomopoulos et al., 2006; Verreault et al., 2005). Toutefois, Tomopoulos et collégues
(2006), montrent que pour avoir un effet positif, les activités de lecture doivent étre
fréquentes (e.i. 4 jours ou plus par semaine). La variable utilisée dans la présente
étude ne permet pas de fixer la fréquence des moments de lecture entre le parent et
I’enfant. Par ailleurs, la plupart des études qui ont démontré I’efficacité de moments
de lecture parent/enfant ont été réalisées auprés d’enfants d’dge préscolaire. En effet,
une étude québécoise a montré ’efficacité des programmes de lecture interactive
(ALI) chez les enfants de 0 a 36 mois, mais pas chez le dernier groupe de 3 4 5 ans.
Ainsi, I’effet bénéfique de la lecture parent-enfant sur le développement du langage
de ’enfant semble s’effectuer plus t6t dans la vie de ’enfant. De plus, dans notre

échantillon, les enfants sont 4gés de 10 a 12 ans. Ceux qui partagent, encore & cet 4ge,
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des moments de lecture avec leur parent le font peut-&tre car ils présentent des
difficultés spécifiques d’apprentissage de la lecture. Ainsi, les moments de lecture
partagée entre 10 et 12 ans sont peut-étre ’expression de difficultés chez I’enfant,

plutdt que ’effet négatif d’une telle activité sur le développement.

Afin d’évaluer comment la variance des scores des habiletés langagiéres pouvait
s’expliquer par les variables environnementales, nous avons mené une analyse de
régression hiérarchique. Nos résultats montrent que les variables du microsystéme
(temps de jeu parent-enfant et absence de moment de lecture entre le parent et
I’enfant) expliquent 14,9% de la variance, combinées avec celles de I’exosystéme
(pratiques parentales composées d’attention et de feedback positif et stress parental
lié¢ a I’hyperactivité¢ de 1’enfant), la variance expliquée atteint 43,6%. Ces résultats
montrent le réle crucial de I’environnement sur le développement des habiletés
langagieres chez des jeunes d’4ge scolaire, ce qui est concordant avec les conclusions
de Yeung et Pfeiffer (2009). Ces auteurs ont évalué prés de 3 500 enfants américains
a plusieurs reprises entre la garderie et 1’école secondaire sur leurs habiletés
mathématiques et verbales & 1’aide du Woodcock Johnson achievement test-revised
(Woodcock & Johnson, 1989). Plusieurs variables de l’environnement ont été
étudiées afin de rendre compte de 1’écart entre les blancs et les noirs. Ils faisaient
ressortir des différences dans les variables de ’environnement des enfants noirs et des
enfants blancs. En effet, les grands-parents des enfants noirs étaient moins scolarisés,
leurs meres étaient plus nombreuses & donner naissance a un enfant avant I’4ge de 20
ans et plus nombreuses a bénéficier de prestations sociales. Les enfants noirs étaient
plus nombreux & étre de petit poids & la naissance et leurs familles étaient composées
de plus d’enfants. Les parents noirs étaient moins scolarisés et plus souvent
monoparentaux et leur revenu familial était plus faible. Les enfants blancs pouvaient,
quant & eux, compter sur des plus hauts niveaux de stimulation cognitive et de

support émotionnel que les enfants noirs. Des régressions hiérarchiques ont été
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effectuées dans lesquelles ils ont d’abord inclus des variables liées aux circonstances
de vie de la famille au début de la vie de I’enfant (éducation des grands-parents, dge
de la mére a la naissance et prestations sociales, ainsi que des caractéristiques de
I’enfant comme son sexe, son poids & la naissance et son ordre de naissance dans la
famille), puis ils ont ajouté au modéle le revenu familial, le nombre d’enfants, la
structure familiale (monoparentalité), le quartier de résidence (urbain), Ia
fréquentation d’une école publique, les pratiques parentales et les valeurs, pour
finalement ajouter le fonctionnement cognitif de la mére. Au début de leur étude
longitudinale, 1’écart entre les blancs et les noirs €tait entiérement expliqué par ces
variables de I’environnement. Toutefois, ces conclusions ne prévalent que jusqu’au
milieu du primaire. En effet, ces auteurs concluent que 1’association entre ces
variables et les habiletés de I’enfant s’affaiblit au fur et & mesure que I’enfant grandit.
L’influence de ces variables contribue a 1’équation, mais on peut penser que d’autres
variables deviennent contributives, car le nombre de facteurs déterminants dans le
microsysteme tend & s’accroitre avec 1’4ge. On pense par exemple au milieu scolaire
et aux relations sociales. Nos résultats sont aussi cohérents avec cette étude & savoir
que le fonctionnement intellectuel global et les habiletés langagiéres de ces jeunes
sont associés a des variables de I’environnement familial, mais elles expliquent
qu’une partie de la variance des scores (20.6% a 43.6%) D’autres variables auraient
pu é&tre intégrées au modéle, comme les caractéristiques du milieu scolaire
(implication de l’enseignant, communication parent-école, activités parascolaires,
disponibilit¢ de moment de récupération ou milieu qui offre ’encadrement des
devoirs apres la journée d’école, ect.) et des relations sociales (activités partagées,

rejet, fonctionnement académique d’un pair, ect.).
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4.2.3. Liens entre les habiletés de raisonnement perceptif et les variables de
I’environnement

A D’instar de ce que nous avons observé pour les habiletés langagiéres, nos
résultats montrent des relations positives entre les performances & 1’échelle de
raisonnement perceptif et le fait que la mére ait un dipléme d’études secondaires
(DES). Les méres qui sont plus scolarisées ont plus de chance de connaitre la valeur
d’un environnement stimulant pour leur enfant et d’avoir les moyens, de part la
situation financiére qui est relié au niveau d’éducation, de le lui fournir (Ayoub et al.,
2009; Barrueco et al., 2007; Englund et al., 2004; Keltikangas-Jarvinen et al., 2010).
Sans compter que le niveau de scolarité est un indice des fonctions cognitives, les
enfants de mére plus scolarisées ont donc un double avantage (environnemental et
héréditaire) (Englund et al., 2004). Une autre relation positive est aussi observée entre
les habiletés de raisonnement perceptif et les pratiques parentales qui offrent de
attention et du feedback positif. Ceci est tout a fait cohérent avec les résultats de
plusieurs études qui suggérent que les pratiques parentales positives favorisent les
occasions d’apprentissage et le développement cognitif (Ayoub et al., 2009; Robert H
Bradley, Corwyn, Pipes McAdoo, et al., 2001; Margaret Burchinal et al., 2006; Farah
et al., 2008; Raver et al., 2007). En revanche, plus I’enfant regarde la télévision et
plus il vit dans un contexte de vie qui cumule des facteurs de risques, moins les
habiletés de raisonnement perceptif sont développées. Le temps passé a regarder la
télévision remplace du temps précieux ou ’enfant fait des devoirs, de la lecture ou
s’adonne & des jeux créatifs qui stimuleront ses habiletés de raisonnement perceptif

(Hancox et al., 2005; Wiecha et al., 2001).

Pour mieux comprendre comment les variables de 1’environnement contribuent a
expliquer la variance des scores a 1’échelle de raisonnement perceptif, nous avons
mené une analyse de régression hiérarchique. Les résultats montrent qu’en ne

considérant qu’une seule variable du microsysttme (le temps de télévision de
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I’enfant), on explique 8,2%, de la variance des scores. Par contre, lorsqu’on inclut
dans le modele d’analyse les variables reliées a I’exosystéme (pratiques parentales
composées d’attention et de feedback négative), le pourcentage de la variance
expliquée s’éleve a 34 %. Une fois de plus, 1’origine ethnique ne permet aucunement
d’expliquer la variance des scores. Ainsi, nos résultats montrent que les habiletés de
raisonnement perceptif des jeunes sont grandement influencées par les variables de

I’environnement.

4.3 Comportements extériorisés et intériorisés selon 1’origine ethnique

Notre étude vise aussi a comparer les comportements extériorisés et intériorisés
qui sont des comportements indicateurs de difficultés d’ajustement au plan du
développement psychoaffectif et elle vise aussi & mettre en lien plusieurs variables de
I’environnement de I’enfant avec la présence de ces comportements chez I’enfant. En
ce qui concerne les comportements intériorisés, il n’y a pas de différences selon les
groupes. Or, nos résultats sont quelque peu préoccupants pour les jeunes issus de
familles haitiennes car ils indiquent que les enseignants observent davantage de
comportements extériorisés et de problémes d’opposition et de défiance chez les
jeunes de cette communauté comparativement a ceux des deux autres groupes. En
effet, au plan des comportements extériorisés, les enseignants identifient que 18,2%
d’entre eux atteignent un seuil cliniquement significatif alors que ce taux est de 0%
pour les jeunes de familles latino-américaines et de 4,3 % pour les jeunes de familles
non-immigrantes. Dans la population en générale, seulement 4% des enfants
atteignent un seuil cliniquement significatif (Achenbach, 1991¢). Ainsi, nos résultats
indiquent que dans les quartiers défavorisés de Montréal, il y a prés de quatre fois
plus de jeunes issus de familles haitiennes qui obtiennent des scores cliniquement

significatifs a 1’échelle de comportements extériorisés. De plus, les enseignants
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rapportent que 27,3% des jeunes de familles haitiennes ont des comportements
d’opposition et de provocation comparativement a 0% chez les jeunes de familles

latino-américaines et 4,3% chez les jeunes de familles non-immigrantes.

A notre connaissance, il n’y a pas d’étude québécoise qui s’est particuliérement
intéressée a la perception des enseignants de la présence de comportements
extériorisés selon ’origine ethnique des jeunes. Par ailleurs, plusieurs études
américaines, réalisées cependant auprés de jeunes afro-américains, arrivent & des
conclusions similaires aux ndtres et montrent effectivement que les enseignants
rapportent davantage de comportements extériorisés chez ces jeunes
comparativement aux autres (Beyers et al., 2003; Epstein et al., 1998; Epstein et al.,
2005; Keiley et al., 2003; Miner & Clarke-Stewart, 2008). Evidemment, les familles
haitiennes du Québec et les familles afro-américaines sont deux communautés bien
différentes et difficilement comparables & plusieurs égards. Néanmoins, elles sont
tout de méme comparables en certains points, notamment en termes de facteurs de

risque psychosociaux.

L’hypothése d’un biais culturel de la part des enseignants pourrait étre avancée
pour expliquer pourquoi ils rapportent nettement plus de comportements extériorisés
chez les jeunes de familles haitiennes que chez les jeunes des deux autres groupes.
Pourtant, certaines études américaines montrent que les enseignants sont une source
fiable d’information concernant I’observation des comportements en classe (Hinshaw,
Han, Erhardt, & Huber, 1992; Ivanova et al., 2007; Rescorla et al., 2007). A titre
d’exemple, 1’équipe de Younstrom (2000) a évalué le taux d’accord entre différentes
sources d’information (les enseignants, les parents et les enfants eux-mémes)
concernant 1’observation des comportements extériorisés pour 394 triades de gargcons
agés entre 12 et 16 ans. Leur échantillon était composé a 54% de jeunes afro -

américains et a 46 % de jeunes européens-américains. Leurs résultats montrent de
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bons accords entre les observateurs sauf dans les cas ou le parent a un affect
dépressif. Des trois sources d’informations, les enseignants sont ceux qui rapportent
habituellement le moins de comportements extériorisés. Or, les enseignants ont
tendance & rapporter davantage de troubles extériorisés chez les afro-américains alors
qu’il n’y a pas de différence entre les groupes ethniques dans les réponses des jeunes
eux-mémes ou de leurs parents. Il est possible de se demander ici si cela est

I’expression d’un biais culturel ou d’une observation plus objective de la situation.

Par ailleurs, une autre équipe de chercheurs a aussi montré la fiabilit¢ des
observations des enseignants par rapport & l’observation de comportements
extériorisés en classe (Epstein et al.,, 2005). En effet, ils ont mesuré les
comportements extériorisés du trouble du déficit de attention avec hyperactivité
(TDAH) aupres de 528 enfants agés entre 7 et 9 ans. Les enseignants ont complété
deux échelles d’observation des comportements, soit le Conners Teacher Rating
Scale—Revised (CTRS-R) (Goyette, Conners, & Ulrich, 1978) et le Swanson,
Nolan, and Pelham Rating Scale—IV (SNAP-IV) (Swanson, 1992). De plus, des
observations directes des comportements en classe ont été effectuées & partir du
Classroom Observation Code (Abikoff & Gittelman, 1985). Les résultats montrent
que les observations des enseignants sont cohérentes avec les observations directes
des comportements en classe. De plus, ils indiquent que les deux sources
d’information (questionnaire et observation) identifient davantage de comportements
associés au TDAH chez les jeunes afro-américains comparativement aux jeunes
caucasiens (Epstein et al., 2005). En lien avec ces études américaines, nous pouvons
faire ’hypothése que 1’observation des comportements par les enseignants de notre
échantillon refléte réellement une présence plus marquée de comportements
extériorisés et de comportements d’opposition et de provocation chez les jeunes issus
de familles haitiennes comparativement aux jeunes des deux autres communautés.

Néanmoins, davantage d’études québécoises mériteraient d’étre réalisées auprés des
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enseignants afin d’évaluer s’ils ont ou non des biais culturels lorsqu’ils observent les

comportements extériorisés des jeunes.

4.4 Liens entre les comportements extériorisés et les variables de I’environnement

Nous nous sommes également intéressés & mieux comprendre les liens entre
certaines variables de 1’environnement de I’enfant et la présence de comportements
extériorisés. A I’instar de plusieurs autres études, nos résultats mettent en évidence
des liens entre plusieurs éléments du contexte de vie des enfants et la présence de
comportements extériorisés (Ambert, 2006; Appleyard et al., 2005; Beyers et al.,
2003; Robert H Bradley & Corwyn, 2007; Coté et al., 2003; King et al., 2009;
Reinholdt-Dunne et al., 2011). Notamment, nous observons une relation négative
entre la fréquence des activités a ’extérieur du domicile familial et la présence de
comportements extériorisés et de comportements d’opposition; ¢’est-a-dire que moins
’enfant a des activités a I’extérieur du domicile familial, plus il a de comportements
extériorisés (Fredricks & Eccles, 2006; Fredricks & Simpkins, 2012). En plus d’offrir
un endroit aux enfants pour canaliser leur agressivité (Fredricks & Eccles, 2006), les
activités de loisir préservent certains enfants des comportements extériorisés
possiblement grice a la discipline qu’elles exigent (McHale et al., 2001). Elles
améliorent aussi I’estime de soi, le bien-étre psychologique et les habiletés sociales
des enfants qui peuvent étre liés a des comportements plus adaptés au quotidien
(King et al., 2009; McHale et al., 2001). Toutefois, Fredrikcs et Eccles (2006) font
une mise en garde & ’effet qu’il s’agit de corrélations et non de liens de cause a effet.
Selon eux, les bienfaits des activités de loisir mériteraient d’étre examinés de plus
prés car ils sont peut-étre surreprésentés. En effet, les caractéristiques des enfants qui
s’adonnent & des activités de loisir sont possiblement différentes, avant méme leur

implication dans de telles activités. Il est possible de penser qu’ils ont déja de




80

meilleures capacités d’adaptation et de meilleures habiletés sociales. Davantage
d’études seraient nécessaires pour mieux comprendre les liens entre les activités de

loisir & I’extérieur du foyer familial et le développement psychoaffectif des enfants.

Par ailleurs, nos résultats montrent que la monoparentalité et le cumul des facteurs
de risque psychosociaux sont pour leur part corrélés positivement avec les
comportements extériorisés et de comportements d’opposition, ce qui est corroboré
dans la littérature (Ambert, 2006; Beyers et al., 2003; C6té et al., 2003; Dearing et al.,
2006; Kirby Deater-Deckard et al., 1998; Pagani et al., 1997). L’effet néfaste de la
monoparentalité s’effectue, du moins en partie, a travers le faible revenu engendré par
ce statut familial (Dearing et al., 2006), mais aussi a travers le stress et I’exigence de
s’acquitter seul des taches et responsabilités familiales (Ambert, 2006). On peut donc
penser que cela rend les interventions auprés de I’enfant moins constantes que
lorsque les deux parents s’impliquent dans 1’éducation de ’enfant. Les pratiques
parentales forment des modéles de relations interpersonnelles (Dodge & Pettit, 2003)
qui peuvent expliquer que les enfants vivant dans des familles monoparentales

reproduisent certains de ces comportements coercitifs.

Le consensus est loin d’étre établi dans la littérature concernant les différences
observées dans les relations entre les éléments de [’environnement et le
développement psychoaffectif de I’enfant selon les communautés ethniques. Les
divergences d’opinion impliquent principalement les études concernant les effets
négatifs de certaines pratiques parentales sur la survenue de problémes extériorisés
chez ’enfant. D’un c6té, il y ceux qui pensent que les pratiques parentales coercitives
favorisent plus I’apparition de comportements extériorisés chez les afro-américains et
chez les mexicains que chez les européens-américains (K Deater-Deckard et al.,
2005; K Deater-Deckard & Dodge, 1997; Gonzales et al., 2000). Alors que de I’autre

cbté, il y a ceux qui pensent que les pratiques parentales coercitives sont néfastes pour
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I’enfant peu importe le groupe ethnique; ils suggérent que ce sont des variables
médiatrices qui expliquent les différences observées (Hill et al., 2003; Lansford,
Dodge, et al., 2005; Pinderhughes et al., 2001). Pour Hill et ses collégues (2003), la
variable a mesurer devrait étre 1’acculturation car les pratiques parentales coercitives
deviennent nocives chez les enfants dont les familles sont plus acculturées, ce qui est
cohérent avec la théorie selon laquelle 1’impact des pratiques parentales est fonction
des normes véhiculées par la société ou le groupe auquel on s’identifie (Lansford,
Dodge, et al., 2005). Pour notre part, nous n’avons pas évalué le niveau
d’acculturation, mais il est intéressant de constater que les résultats de notre étude
montrent que les familles d’origine haitienne présentent moins de pratiques parentales
composées de stimulation cognitive que celles des deux autres groupes et qu’au sein
de ce groupe, il y a davantage d’enfants avec des comportements extériorisés et des
comportements d’opposition et de provocation. Beyer et ses collégues (2003) ont
d’ailleurs démontré que les pratiques parentales (e.i. le manque de supervision et un
engagement parental moins positif) étaient liées au trouble de comportements
extériorisés tel qu’évalué par le Teacher Report Form. Nos résultats vont dans ce
sens, car les pratiques parentales composées de stimulation telles que documentées
dans notre étude mesurent la sensibilité du parent et son engagement a soutenir les
efforts de ’enfant dans des situations difficiles (« Il m’arrive d’encourager mon
enfant a faire des activités qui sont nouvelles pour lui », ou « Quand mon enfant joue,

je lui fais des suggestions pour rendre son jeu plus intéressant ou plus difficile »).

Tel que le proposent bon nombre d’études (Appleyard et al., 2005; Benzies et al.,
2004; Beyers et al., 2003; Robery H Bradley & Corwyn, 2008; Robert H Bradley,
Corwyn, Burchinal, et al., 2001), le risque de présenter des problémes extériorisés est
lié aux facteurs de I’environnement. Toutefois, la plupart des études qui mettent en
lien les comportements extériorisés de 1’enfant et I’environnement familial se sont

centrées sur les variables dites parentales (e.i. pratiques parentales, interaction parent-

g
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enfant, discipline, engagement, ect), sans évaluer les relations avec 1’environnement
physique et/ou les occasions d’apprentissage. Nous avons évalué, en effectuant une
régression hiérarchique sur I’échelle des troubles extériorisés, le poids relatif des
variables de 1’environnement et des occasions d’apprentissage. Nous avons démontré
que la variance est expliquée par la fréquence des activités de loisir & I’extérieur du
domicile (11,1%) et par la monoparentalité (17,3%). Ainsi, en considérant le fait
d’étre monoparental et la fréquence des activités de loisir & I’extérieur de la maison,
la variance expliquée est de 24%, sans augmentation significative lorsqu’on y inclut

la variable origine ethnique.

En sommes, nos résultats sont importants, car ils confirment que seule la variable
liée au statut socio-économique ne permet pas de rendre compte de la complexité des
variables environnementales liées au développement des enfants (Barbarin et al.,
2006; Robert H Bradley & Corwyn, 2002; Duncan & Brooks-Gunn, 2000; Guo &
Harris, 2000; Krishnakumar & Black, 2002; Linver, Brooks-Gunn, & Kohen, 2002).
Ce constat est encourageant, car il permet d’affirmer que peu importe le revenu
familial, le développement des enfants issus de familles immigrantes est dit
multifactoriel, les facteurs de risques familiaux et environnementaux conservent un
poids important et spécifique dans leur explication et doivent étre considérés dans

I’intervention thérapeutique et préventive.

Dans ce sens, des programmes comme Early Head Start, populaire aux Etats-
Unis, ou son homologue québécois I’initiative 1,2,3, Go!, agissent comme facteur de
protection pour des milliers d’enfants de quartiers défavorisés et permettent
d’améliorer leur développement (Ayoub et al., 2009; Denis et al., 2005) en ciblant des
variables de I’environnement. Le modéle écologique de Bronfenbrenner (1979) nous
rappelle que bien des variables de I’environnement, telles que les caractéristiques

personnelles de ’enfant, les facteurs familiaux, 1’environnement physique, les
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pratiques parentales, le stress parental, les relations sociales et le milieu scolaire, pour
ne nommer que celles-1a, influencent directement, ou a travers d’autres variables, le
développement de I’enfant. Ainsi, [’examen des éléments du modele écologique est
une tiche complexe, pour ne pas dire impossible. Mais, [’analyse de certains éléments
de ce modé¢le, comme il a été fait dans cette thése, permet une meilleure
compréhension du développement de I’enfant issu de familles immigrantes de pays en
développement et vivant dans des quartiers défavorisés de la région métropolitaine de
Montréal. Eventuellement, cela pourrait contribuer & la création ou a la modification
de programmes de prévention qui cibleraient les éléments modifiables de
I’environnement de I’enfant afin d’optimiser son développement et de lui offrir les

outils pour s’adapter aux exigences scolaires et professionnelles québécoises.

4.5 Limites de 1’étude

Les résultats de cefte étude sont intéressants car ils permettent de mieux
comprendre, dans un contexte québécois, les liens entre les variables
environnementales et le fonctionnement intellectuel et psychoaffectif d’enfants issus
de familles immigrantes de pays en développement et vivant dans des quartiers

défavorisés de Montréal. Toutefois, certaines limites se doivent d’étre discutées.

Premieérement, 1’évaluation multiculturelle du fonctionnement intellectuel méne
souvent & s’interroger sur la présence d’un biais culturel des tests de fonctionnement
intellectuel (Grégoire, 2009). En effet, les échelles d’intelligence, comme le WISC-
IV, sont construites & partir d’un échantillon représentatif d’une population, ce qui
permet la comparaison des performances d’un individu avec celles d’un groupe de
référence (groupe normatif). En situation d’évaluation interethnique, cette

méthodologie soul¢ve des questions car I’individu évalué se situe en dehors de cette
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norme référentielle (Le Du, 2009). Toutefois, une étude a montré que les échelles de
fonctionnement intellectuel de Weschler présentent une validité sans différence
majeure entre les groupes ethniques (Larivée & Gagné, 2007). Pour ceux qui
soutiennent tout de méme que ces tests présentent un biais culturel, nous répondons
qu’il n’en demeure pas moins que ces enfants sont scolarisés dans le systéme scolaire
québécois et que par conséquent, leur rendement est comparé & celui des jeunes de
leur quartier. Cette comparaison de leur rendement & leurs pairs aura nécessairement
un impact sur leur fonctionnement scolaire ultérieur et professionnel, et a plus large
échelle, sur leur adaptation. En effet, la réussite d’un enfant de familles immigrantes
a un test psychométrique occidental est un indicateur de son adaptation au systéme de
pensée de la population d’accueil (Le Du, 2009). Par contre, cette méme auteure
souligne que la réalité est conceptualisée & travers les catégories linguistiques, ainsi
devant un méme test, I’interprétation des faits observables peut diverger en fonction
des locuteurs de langues différentes (Le Du, 2009). Tel que Vygotski (1997) I’a
énoncé, la langue, qui est le principal outil de communication et d’interaction sociale,
joue un réle de médiation dans le développement. Ainsi, la variable de la langue
aurait pu obtenir une place plus importante dans cette étude, car certains de ces
enfants peuvent présenter des difficultés linguistiques qui viennent interférer avec
leur parcours scolaire (Beyers et al., 2003; Co6té et al., 2003; Kirby Deater-Deckard,
1998; Mintymaa et al., 2009; Pagani et al., 1997). A cela, nous rappelons que notre
échantillon était composé d’enfants de classes réguliéres, et non de classes d’accueil.
Par conséquent, les participants de notre étude avaient un certain niveau d’intégration
de la langue d’éducation. Il ne faut certes pas oublier qu’ils en étaient a la fin de leur
parcours du primaire. Ils ont donc cheminé plusieurs années dans le systéme scolaire

francophone du Québec.

Par ailleurs, au plan statistique, il convient de mentionner les risques d’obtenir des

erreurs de type I (i.e. rejeter de fagon erronée 1’hypothése nulle) en ayant choisi de ne
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pas utiliser la méthode de Bonferroni (Tabachnick & Fidell, 2001). En effet, cette
méthode d’ajustement vise & contréler les risques d’inflation d’erreurs de type I, mais
diminue considérablement la puissance statistique (Field, 2000). Compte tenu de la
nature exploratoire de 1’étude et de la taille restreinte de 1’échantillon, une méthode
d’ajustement comme Bonferroni aurait été contre-productive en ce sens qu’elle
n’aurait pas permis de détecter des résultats significatifs qui serviront de tremplin

pour les recherches futures dans le domaine.

La mesure transversale de cette étude de nature corrélationnelle comportent des
limites sur les inférences et les liens de causalité pouvant étre effectués (Pelletier,
Boivin, & Alain, 2000). Toutefois, sa nature descriptive lui confere le but de
reconnaitre et de mieux cerner les relations entre les variables, ce qui permettra de
faciliter de futures études longitudinales dans le domaine. Egalement, nous devons
considérer la petite taille de 1’échantillon comme une limite & la généralisation. En
effet, pour contrer les biais systématiques susceptibles d’atténuer la représentativité
d’un échantillon (validité d’une conclusion formulée sur la base d’informations
obtenues sur un échantillon), on mise sur un échantillonnage au hasard et sur la
multiplication du nombre de participants. En augmentant la taille de 1’échantillon, on
laisse au hasard I’occasion de réduire les risques de distorsion potentielle (Voyer,
Valois, & Rémillard, 2000). Au nombre des limites, on doit donc considérer que,
comme le recrutement a été difficile et long, probablement & cause de la population
ciblée, la taille de I’échantillon en a été affectée. De plus, on doit considérer que pour
participer a 1’étude, les parents devaient parler le frangais ou 1’espagnol. Certaines
familles ont donc été exclues de 1’étude parce que les parents ne parlaient pas ’une

ou I’autre de ces deux langues.

Le choix de I’inventaire des comportements d’ Achenbach — Teacher Report Form

comme outil d’évaluation des difficultés d’ajustement au plan du développement
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psychoaffectif de I’enfant comporte aussi quelques limites. Tout d’abord, il est congu
pour évaluer les problémes comportementaux. Par conséquent, lorsque les
participants manifestent peu ou pas de comportements problématiques, nous
observons un effet plancher qui diminue les chances de détecter des différences entre
les groupes. De plus, le manque de résultats significatifs en ce qui a trait aux
problémes intériorisés peut s’expliquer, du moins en partie, par la difficulté relative,
pour des observateurs externes tels que les enseignants, d’évaluer les comportements
intériorisés. Les études futures devraient diversifier les sources d’information. Pour
évaluer les comportements intériorisés notamment, il serait judicieux d’inclure des
mesures auto-rapportées. De plus, il est possible que I’origine ethnique de
I’enseignant ait pu avoir un impact sur les résultats & I’inventaire des comportements
d’Achenbach — Teacher Report Form. Ainsi, il aurait €té pertinent de colliger cette

information.

Tout comme dans les recherches sur les enfants issus de milieux défavorisés, les
¢léments qui composent 1’environnement de vie des enfants sont multiples. Cette
étude ne prétend pas avoir pris en compte toute la complexité de ces variables. 11 est
fort possible que d’autres variables qui n’ont pas été mesurées, comme par exemple le
temps passé au Canada (Georgiades, Boyle, & Duku, 2007), aient pu modifier nos
résultats. En plus de n’avoir sondé qu’un seul des deux parents, nous n’avons pas pris
en considération le sexe de celui-ci, ce qui peut avoir des implications différentes
(Pougnet et al., 2011). Ainsi, il importe de poursuivre les recherches afin de rendre
compte fidélement de ce qui incombe au développement. Nous avons fait le choix de
documenter davantage les variables de 1’environnement liées aux deux paliers les plus
prés de la famille, soit le microsystéme et sur 1’exosystéme. Or, la culture, qui
s’inscrit dans le macrosystéme, apparait comme une variable non négligeable a
évaluer en vue de mieux comprendre ce qui influence le développement des enfants

issus de familles immigrantes. Par culture, on pense aux croyances, idéologies et
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valeurs qui caractérisent un groupe ou une nation. La littérature abonde d’études
démontrant le role médiateur de la culture dans la relation entre des €éléments des
autres systémes sur le développement de 1’enfant (K Deater-Deckard & Dodge, 1997;
Dodge & Pettit, 2003; Gonzales et al., 2000; Hill et al., 2003; Lansford, Chang, et al.,
2005; V. M. Murray et al., 2001; Pinderhughes et al., 2001). Enfin, nous n’avons pas
non plus recueilli d’informations concernant la mise en place d’intervention
spécifique dans le passé, alors que cette variable pourrait influencer positivement le
développement de certains enfants. Bref, d’autres variables de 1’environnement

auraient pu étre considérées.

4.6 Recherches futures

Cette étude nous permet d’étre optimisme en ce qui a trait & la prévention.
Plusieurs études dans le domaine multiculturel ont avancé la thése de 1’hérédité pour
expliquer les différences observées au plan du fonctionnement intellectuel notamment
entre les enfants afro-américains et les caucasiens (Rushton & Jensen, 2005). Or,
nous avons fait ressortir que plusieurs variables de 1’environnement de 1’enfant sont
reliées au fonctionnement intellectuel et a la présence de difficultés d’ajustement au
plan du développement psychoaffectif des enfants. Par conséquent, nos résultats
peuvent étre utiles pour éventuellement développer des programmes de prévention
adaptés aux besoins particuliers de ces jeunes. D’autres études s’avérent cependant
nécessaires pour mieux comprendre la complexité des variables qui interagissent avec
le développement de I’enfant. Ainsi, les prochaines études devraient notamment
intégrer d’autres variables de I’environnement. A cet égard, il serait intéressant
d’évaluer des variables propres a ’enfant (ontosystéme) (poids a la naissance, rang
dans la famille, ect) et des variables de d’autres microsystémes comme les

caractéristiques du milieu scolaire (activités parascolaires, origine ethnique du
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personnel, soutien aux éléves, programme de prévention de I’intimidation,
disponibilité des intervenants scolaires, etc.), des relations sociales (sentiment
d’intégration, origine ethnique des amis, langue parlée, etc.), ou méme liées au
contexte familial comme les attentes et aspirations des parents envers le
développement de leur enfant. Il serait aussi intéressant d’évaluer d’autres variables
de I’exosysteme comme le réseau social de soutien des parents ou la qualité du
quartier de résidence (dangerosité, criminalité, moins de services offerts, programmes
d’entraide, etc.) (Evans, 2004), ainsi que des variables du macrosystéme dont la
principale, & notre avis, la culture. De plus, il serait intéressant que d’autres études
documentent mieux le statut de pauvreté. S’agit-il d’une pauvreté conjoncturelle, liée
par exemples a la perte récente d’un emploi ou & une pauvreté structurelle, c’est-a-
dire que la situation persiste dans le temps. Cette variable est importante car, telle que
documentée dans la littérature, la pauvreté dite structurelle est davantage
problématique que la pauvreté dite conjoncturelle pour le développement des enfants
(Dearing et al., 2006). Enfin, des études longitudinales pourraient permettent d’établir
avec un peu plus de certitude les liens de causalité (Pelletier et al., 2000), en plus
d’aborder le passage du temps, élément du modéle de Bronfenbrenner a ne pas

négliger (chronosystéme).




CONCLUSION

Depuis plusieurs décennies, le Québec accueille un flot important d’immigrants
qui s’établissent principalement dans la région de Montréal pour fonder des familles.
Ces familles représentent donc un nouveau visage de notre société. Les enfants de ces
familles immigrantes doivent cependant composer avec plusieurs défis particuliers
dont ceux de I’apprentissage d’une autre langue, la réussite scolaire alors qu’ils sont
scolarisés dans une autre lange que la langue maternelle, I’intégration sociale et
culturelle pour ne nommer que ceux 1a. Le but ultime de cette thése était donc de
mieux documenter le fonctionnement de ces enfants et leur environnement afin d’étre
mieux outillé pour intervenir et favoriser les chances de réussite scolaire et sociale de
ces jeunes. Notre étude a ciblé deux groupes ethniques fortement représentés dans la
région meétropolitaine et qui ressortent dans la littérature québécoise comme
présentant certaines difficultés, soit les Haitiens et les Latinos. Plus particuliérement,
nous nous sommes intéressé aux jeunes qui sont inscrits au dernier cycle de I’école
primaire, alors qu’ils sont & 1’aube de passer au secondaire car nous savons qu’il
s’agit d’une transition importante chez les adolescents. Tout d’abord, nous avons
évalué leur fonctionnement intellectuel, & ’aide d’une mesure qui permet de
documenter quatre fonctions cognitives (Compréhension Verbale, Raisonnement
Perceptif, Mémoire de Travail et Vitesse de Traitement de I’Information), en plus
d’obtenir un score global. Les résultats indiquent que les enfants haitiens et latinos,
comparés aux enfants non-immigrants des méme quartiers, accusent des retards sur
Pindice global, sur I’indice de Compréhension Verbale et sur I’indice de

Raisonnement Perceptif. Qui plus est, les habiletés langagiéres des gar¢ons sont plus
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faibles que celles des filles. Ce constat est préoccupant, car plusieurs habiletés
mesurées par 1’indice de Compréhension Verbale sont nécessaires a 1’apprentissage
de toutes les matiéres scolaires. Fait intéressant, les deux indices sur lesquelles les
analyses n’ont pas fait ressortir de différence sont moins sensibles aux occasions
d’apprentissage offertes par 1’environnement. Notre hypothese suggérait d’ailleurs
que les différences environnementales selon 1’origine ethnique expliqueraient 1’écart
entre les habiletés intellectuelles des enfants de familles immigrantes d’Haiti, des
enfants de familles immigrantes d’Amérique latine et des enfants de familles non
immigrantes. Nos résultats vont dans ce sens et mettent en relief I’association de
plusieurs facteurs de I’environnement avec le fonctionnement intellectuel, tel que les
activités de loisir, les pratiques parentales, le temps de jeu/lecture partagé entre un
parent et son enfant, le temps passé a regarder la félévision, la scolarité des parents,
’4ge de la mére lors de la naissance du premier enfant, la monoparentalité, le niveau
de stress parental, la langue d’usage & la maison, la densité d’occupation et le cumul
des facteurs de risque. Des analyses de régression hiérarchique montrent que lorsque
les éléments de ’environnement sont pris en considération, la variable de I’origine
ethnique explique 0% de la variance des scores de fonctionnement intellectuel. C’est
donc dire que l’origine ethnique ne peut expliquer les divergences ethniques

observées.

Comme le fonctionnement psychoaffectif de l’enfant favorise un meilleur
fonctionnement scolaire et une meilleure adaptation générale, nous nous sommes
aussi intéressés a la présence de comportements intériorisés et extériorisés chez les
enfants des trois groupes ethniques. Les enseignants ont rapporté davantage de
comportements extériorisés et davantage de comportements d’opposition chez les
enfants haitiens. Comme pour le fonctionnement intellectuel, plusieurs variables de
’environnement sont liées aux problémes extériorisés et d’opposition. Ces éléments

environnementaux font partie de 1’équation pour comprendre les différences de
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comportements entre les enfants issus de familles immigrantes d’Haiti et les autres.
Ainsi, la présence de comportements extériorisés et d’opposition supérieure chez ces

enfants ne peut étre expliquée par 1’origine ethnique

Cette étude visait & étayer la compréhension que nous avons sur le développement
des enfants de familles immigrantes de pays en développement afin de vérifier si la
fréquentation de 1’école primaire québécoise permet & ces jeunes de rattraper leurs
retards. Sans prétendre prendre en considération toute la complexité des variables de
I’environnement, les résultats permettent de faire ressortir certains éléments comme
des cibles d’interventions potentielles. Fort de constater que la littérature démontre
que les interventions auprés des parents constituent une fenétre d’intervention qui
permet de diminuer les comportements extériorisés et de favoriser le fonctionnement
intellectuel (Hauth-Charlier & Clément, 2009; Kazdin & Whitley, 2003). Cette étude
pointe I’importance de travailler en collaboration avec la famille pour améliorer
I’adaptation de ces enfants. Ainsi, nous souhaitons que cette étude représente un
tremplin pour la poursuite des études dans le domaine et ultimement, la création de
programmes de prévention et d’intervention auprés de ces familles afin d’aider ces

jeunes qui doivent grandir avec de multiples défis a relever.
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Etude sur le contexte de vie des immigrants de pays en développement

Nous sollicitons votre participation
et celle de votre jeune 2 une
étude réalisée par PTUQAM

Pour participer a cette étude, il faut
que:

— Votre enfant soit en 5S¢ ou 6¢
année du primaire

— Un des parents de I’enfant doit Etre
né a Haiti, en Amérique latine ou

au Québec

Tout cela dans e bul ullime de faire des programmes
d'intervention adaptés aux enfants en difficulte

et de Prévenir les problemes d'apprentissage

D’'un parent

De 'enfant
Pour remplir un
questionnaire sur votre
environnement familial

Pour une évaluation sous
forme de jeux qui peut se
. I dérouller en classe au ala
francals ou en ¥ el
n la préférence TR0

J Y 120 minutes
20 minutes e

De I'enseignant
Pour remplir un
questionnaire concernant
I'adaptation de votre jeune
en classe

15 minutes
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Il est a noter que les données sont confidentielles : votre nom et le nom de votre
enfant n’apparaitront pas sur les formulaires, questionnaires et évaluations. Un code
lui sera assigné et ainsi il ne sera pas possible de ’identifier.

La participation a cette étude est volontaire, alors sentez-vous a I’aise d’accepter ou
de refuser. Le fait d’accepter maintenant ne vous implique en rien, vous pouvez a tout
moment vous retirer de 1’étude sans avoir a donner d’explication.

Si vous éprouver de la difficulté a lire en frangais des assistantes de recherche parlant
’espagnol ou le créole peuvent vous aider par téléphone a répondre au questionnaire.

Si vous étes intéressés a participer a cette étude, vous devez compléter cette feuille.
Par la suite, une assistante de recherche communiquera avec vous par téléphone afin
de vous expliquer en détail ce qu’est la recherche, ce que cela implique pour vous et
votre enfant et répondre a vos questions, s’il y a lieu.

Nom :

Numéro de téléphone :
Langue maternelle :
Frangais [ Espagnol [J Créole [] Anglais [

Langue dans laquelle vous préférez que 1’assistante de recherche communique avec
vous par téléphone :
Frangais [J Espagnol [] Créole [

Langue dans laquelle vous préférez compléter les questionnaires :
Frangais [ Espagnol ]
Pour plus de renseignements concernant ce projet de recherche, nous vous invitons a

communiquer avec Mme Anne Choquette, coordonnatrice, au 514.575.3758

Nous vous remercions de I’intérét que vous porterez a ce projet.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Projet : CONTEXTE DE VIE DES IMMIGRANTS DE PAYS EN DEVELOPPEMENT: IMPACT
SUR LE DEVELOPPEMENT COGNITIF ET PSYCHO-AFFECTIF DE L'ENFANT.

Responsables
Marie-Claude Guay, Ph.D. : Professeure & I’université du Québec a Montréal et

chercheure, membre de 1’équipe DEC
(Développement d’Enfants dans leur Communauté)

Philippe Lageix, M.D. : Pédopsychiatre a la CTA, Hopital Riviere-des-Prairies.

Anne Choquette : Coordonnatrice du projet. Doctorante en psychologie, Université
du Québec & Montréal UQAM.

Yve Laviolette: Coordonnateur aux communautés culturelles et a 1’accueil,
commission scolaire de la Pointe-de-1’Ile

Organisme subventionnaire

Ce projet de recherche est entiérement financé par le Conseil de recherches des
sciences humaines du Canada (CRSH) afin d’appuyer la recherche portant sur
diverses questions concernant la population multiculturelle et multiethnique de plus
en plus importante du Canada.

Description du projet

Au Québec, le paysage culturel de la métropole est en constant changement depuis les
vingt derniéres années. Les éléves immigrants de pays en développement sont
représentés en grand nombre dans les trois commissions scolaires francophones de
Montréal (Conseil scolaire de I’Ile de Montréal, 2000). Plus particuli¢rement, la
commission scolaire de la Pointe de I'fle est considérée par le Ministére de
I’éducation du Québec comme a vocation multiculturelle puisqu’elles accueillent plus
de 50 % d’éléves nés hors Canada ou dont les parents sont nés hors Canada.
Malheureusement, certaines études ont démontré que les obstacles et défis qui
attendent ces jeunes sont multiples et surtout trés spécifiques a leur réalité culturelle.
L’étude que nous proposons est donc une recherche descriptive qui permettra
d’évaluer le développement cognitif et psychoaffectif de ces jeunes, alors qu’ils sont
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en voie de compléter le cursus régulier de I’école primaire. Elle vise également a
mettre en lien ces résultats avec divers éléments de leur contexte de vie familial Afin
de mieux comprendre les besoins spécifiques de ces jeunes, le Laboratoire de
recherche de Marie-Claude Guay de I’'UQAM, conjointement avec la Clinique des
troubles de ’attention de 1’hopital Riviére-des-Prairies et la co<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>