Les Difficultés de Comportement
d’Enfants Immigrants dans les Classes
d’Accuell, au Préscolaire

Richard E. Tremblay*

université de montréal

Louise Baillargeon
la commission des écoles catholiques de montréal

Nous avons traduit le Preschool Behavior Questionnaire de Behar et Stringfield (1974) dans
le but d’évaluer les difficultés de comportement chez les enfants des classes d’accueil, au
niveau préscolaire, dans des écoles francophones de Montréal. Les huit cent vingt-cinq (825)
enfants de I'échantillon proviennent de soixante-six (66) pays différents et parlent trente
(30) langues maternelles différentes. Ils ont été évalués par cinquante (50) jardiniéres
d’enfants. Les résultats correspondent a ceux obtenues par Behar et Stringfield avec un
échantillon d’enfants provenant du secteur préscolaire régulier, aux Etats-Unis. Nous
observons que les jardini¢res rapportent plus de comportements inadéquats chez les
garcons que chez les filles, chez les enfants de cinq ans que chez ceux de six ans, et chez les
enfants de race noire que chez ceux de race blanche ou jaune. Les jardini¢res d’age moyen
(31 a 46 ans) rapportent plus de comportements inadéquats que les jardinieres plus agées
(47 a 59 ans) et plus jeunes (22 a 30 ans).

Behar and Stringfield’s (1974) Preschool Behavior Questionnaire was translated to French
to assess behavior problems of preschool children in French immersion classes for
immigrant children in Montreal. A sample of 825 children from 66 different countries,
speaking go different languages were assessed by 50 teachers. Results are similar to those
obtained by Behar and Stringfield with a sample of regular preschool children. Teachers
reported more maladjusted behaviour from boys than from girls, from five years old than
from six years old, and from negrid children than from europid or mongolid children.
Middle-aged teachers (31 to 46 years old) reported more maladjusted behaviour from
children than older (47 to 59 years old) and younger (22 to go years old) teachers.

La majorité des pays occidentaux offrent des classes d’accueil aux enfants
d’'immigrants qui ne maitrisent pas la langue du pays d’adoption. Ces
classes ont habituellement comme objectif ultime de leur permettre
d’acquérir la langue du pays, mais elles visent aussi a faciliter I'adaptation
sociale a un nouvel environnement. Au Québec, les premieres classes
d’accueil francophones pour enfants immigrants furent créées en 196g.
Ces classes ont connu une augmentation sensible des inscriptions au cours
des derniéres années, suite a la nouvelle politique québécoise en matiére
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linguistique (MEQ), 1979). Les objectifs de ces classes sont de: permettre
aux enfants non francophones d’apprendre le francais a l'aide de
méthodes appropriées d’enseignement de la langue francaise; faciliter
leur intégration aux classes réguliéres, le moment venu; favoriser la
participation des parents au milieu scolaire et sensibiliser ce milieu a
I'accueil des enfants immigrants (C.E.C.M., 1977).

Si la langue maternelle représente un hancicap sérieux dans I'acquisi-
tion de connaissances et méme dans le processus de socialisation (Doyle,
Rappard, Connolly, 1980; MacNamara, Svarc, Horner, 1976), la langue
parlée n’est pas pour autant le seul motif du handicap de ces enfants. Ils
ont aussi a s’adapter a une nouvelle culture quileur présente des modéles
d’identifiction fort différents des modéles de I'environnement familial.
De plus, la majorité d’entre eux ont a surmonter les difficultés d’adapta-
tion particuliéres aux enfants provenant de milieux socio-économique-
ment faibles (cf. Gershman, 1976). Puisque les enfants d’immigrants sont
ainsi soumis a un stress d’origine multifactoriel (e.g., langue, culture,
niveau socio-économique), on peut dés lors prévoir qu’une proportion
importante d’entre eux présenteront des difficulté d’adaptation a I’école,
tant au niveau de I'apprentissage que du comportement.

A cet égard, certains recommandent que les enfants d’immigrants qui
ne sont pas encore d’age scolaire puissent avoir acceés a des programmes
préscolaires leur permettant d’apprendre la langue du pays et de
s’adapter au milieu culturel et scolaire avant le début des études primaires
(Girard et Charbit, 1974). Ces classes d’accueil au niveau préscolaire
pourraient se comparer aux programmes américains Head Start, destinés
aux enfants d’age préscolaire appartenant a des communautés minoritai-
res et, surtout, socio-économiquement faibles (Blackstone, 1973). Comme
ces programmes semblent avoir favorisé 'adaptation scolaire a long terme
des enfants qui en ont bénéficié (Darlington, Royce, Snipper, Murray,
Lazar, 1980), nous pouvons présumer que des programmes semblables,
appliqués aux enfants immigrants, pourront favoriser leur adaptation
scolaire ultérieure. De plus, ces classes peuvent servir au dépistage des
enfants qui présentent des difficultés de comportement requérant une
attention particuliere.

Nous avons tenté de vérifier le type et la fréquence des difficultés de
comportement chez les enfants des classes d’accueil, au niveau présco-
laire, 2 Montréal. Nous avons aussi tenté d’identifier certaines caractéristi-
ques propres aux enfants qui présentent le plus souvent ces difficultés de
comportement.

METHODOLOGIE
Sujets

Au printemps 1980, nous avons choisi au hasard la moitié de la
population des classes d’accueil, au niveau préscolaire, de la Commission
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TaBLEAU 1
Données descriptives de l'dge, du sexe et
de la race des enfants composant

Uéchantillon
N %

Age

4 ans 218 26.4
5 ans 433 52.5
6 ans 174 21.1
Sexe

Fille 395 479
Gargon 430 52.1
Race

Blanche 628 76.1
Jaune 83 10.1
Noire 113 13.7

des écoles catholiques de Montréal (C.E.C.M.). Dans chaque école, nous
avons sélectionné une classe sur deux pour chacun des niveaux (préma-
ternelle quatre ans et maternelle cinq ans). Lorsqu’il n’y avait qu'une seule
classe de chaque niveau par école, elle était automatiquement choisie.
Nous avons ainsi obtenu un échantillon de 965 enfants répartis dans g2
écoles et dans 59 classes. Une école ayant refusé de collaborer a la
recherche et quelques jardiniéres étant en congé de maladie, nous avons
donc recueilli des données sur 825 enfants répartis dans g1 écoles et dans
5o classes. Le taux de réponses a été de 84,8%.

Au tableau 1, nous pouvons observer que la moitié des enfants de notre
échantillon ont cinq ans, que les enfants sont a peu prés partagés
également entre les deux sexes et que la majorité des enfants sont de race
blanche. Ces enfants proviennent de soixante-six (66) pays différents et
parlent trente (30) langues maternelles différentes. Les jardinieres ont en
moyenne trente-quatre ans (écart type = 8,72; minimum = 22 ans;
maximum = 59 ans). Elles ont en moyenne dix (10) années d’expérience
en enseignement (écart type = 6,25; minimum = 1 an; maximum = 28
ans).

Instrument
Michael Rutter (1967) a construit la premiére version du questionnaire

que nous avons utilisé. Ce questionnaire, élaboré a l'intention des
enseignants, devait servir a effectuer un premier dépistage des difficultés
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d’adaptation a I'école primaire en Angleterre. Behar et Stringfield (1974;
Behar, 1977) ont repris ce questionnaire dans le but d’arriver a différen-
cier les enfants “normaux” des enfants présentant des “problémes
émotifs,” au préscolaire, aux Etats-Unis. Au cours de cette étude, ils y ont
ajouté de nouvelles questions. Ils ont démontré que le score total pouvait
servir a différencier les enfants de classes régulieres des enfants de classes
spéciales (i.e. des classes pour enfants présentant des troubles émotifs). De
plus, Behar et Stringfield ont démontré, par I'analyse factorielle, que les
résultats obtenus au questionnaire pouvaient se diviser en trois sous-
échelles: (a) hostilité-agressivité; (b) anxiété-peur; (c) hyperactivité-
distraction. Récemment, Fowler et Park (1979) ont présenté une nouvelle
étude de ce questionnaire: ils en ont éliminé huit questions qui s’étaient
révélées faiblement associées aux trois facteurs de Behar et Stringfield.
Nous avons utilisé le questionnaire réduit de Fowler et Park (le question-
naire est présenté en appendice).

RESULTATS

Pour apprécier le type et la fréquence des difficultés de comportement
chez les enfants de notre échantillon, nous comparons nos résultats a ceux
obtenus par Behar et Stringfield (1974) avec deux échantillons améri-
cains, 'un composé d’enfants du secteur préscolaire régulier, et 'autre,
d’enfants fréquentant des classes spéciales pour mésadaptés socio-
affectifs. Nous présentons ensuite des données comparatives pour dif-
férentes caractéristiques de notre échantillon: I'age, le sexe, la race, la
langue maternelle, le pays d’origine, I'dge de la jardiniére.

Type et fréquence des comportements inadaptés pour U'échantillon total

Au tableau 2, nous pouvons observer les moyennes et les écarts type se
rapportant aux enfants de notre étude et a ceux de I'’étude de Behar et
Stringfield, pour ce qui est du score total et des trois facteurs identifiés. En
ce qui a trait aux deux facteurs pour lesquels nous pouvons faire une
comparaison directe entre les deux études,’ les enfants des classes
d’accueil, au niveau préscolaire 3 Montréal, ont tendance a obtenir un
score légérement inférieur® aux enfants des classes régulieres de méme
niveau, aux Etats-Unis3. Pour le facteur “anxiété-peur,” le score moyen de
notre échantillon est de 1,75 (E.T. = 2,28), alors que celui de I'échantillon
de Behar et Stringfield est de 1,96 (E.T. = 2,34). Pour le facteur
“hyperactivité-distraction,” le score moyen de notre échantillon est de
1,58 (E.T. = 1,99) et celui de I'échantillon de Behar et Stringfield est 2,21
(E.T. = 2,21). Cette derniere différence est significative a un seuil critique
de p. < o,001. Au facteur “hostilité-agressivité,” pour lequel notre
questionnaire posséde un item de moins que celui de Behar et Stringfield,
le score moyen de notre échantillon est inférieur a celui de leur
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TABLEAU 2
Moyennes et écarts type obtenus pour U'ensemble des enfants des échantillons de
Behar et Stringfield (1974) et de Tremblay et Baillargeon au score total et aux
facteurs du questionnaire d’évaluation du comportement au préscolaire (Q.E.C.P.)

Behar et Stringfield
Tremblay et Baillargeon  Classes réguliéres  Classes spéciales*
(N = 825) (N = 496) (N =102)

§core total
X 6.01 8.09 21.30
E.T. 6.27 7.25 7.19
N. Item 27 30 30
Hostilité-Agressivité
X 1.88 2.66 6.24
E.T. 3.02 3.35 4.15
N. Item 10 11 11
énxiété— eur
X 1.75 1.96 6.73
E.T. 2.28 2.34 3.61
N. Item 9 9 9
I_I 'yperactivité-Distraction

1.58% 2.21% 4.75
E.T. 1.99 2.21 2.26
N. Item 4 4 4

*Classes pour enfants présentant des difficultés du comportement (préscolaire)
tLa différence entre les moyennes des deux échantillons (T.B. et B.S.) est significative 2 un
seuil de p. < .001.

échantillon des classes réguliéres (1,88 vs 2,66). Pour le score total, notre
questionnaire posseéde trois item de moins que celui de Behar et
Stringfield et le score moyen est inférieur de deux points a celui de leur
échantillon des classes régulieres (6,01 vs 8.09). Lorsque nous comparons
les résultats de notre échantillon d’enfants de classes spéciales* avec ceux
obtenus dans le cadre de I'étude de Behar et Stringfield, nous observons
que, pour chacun des facteurs, le score moyen de notre échantillon est tres
inférieur au score moyen de leur échantillon. D’ailleurs, la comparaison
des résultats obtenus par les enfants des classes réguliéres et par ceux des
classes spéciales, dans I'étude de Behar et Stringfield, avait clairement mis
en évidence une différence significative entre les moyennes de ces deux
groupes, au score total et aux trois dimensions.
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TaBLEAU 3
Différences entre les enfants de trois groupes d’dge, au Q.E.C.P.

4 ans 5 ans 6 ans
N=218 N =433 N=174 F p.

Score total
X 6.13 6.46 5.11
ET 570 655 618 286 NS
Hostilité-Agressivité
X 1.63 2.03 1.83
ET. 058 320 305 122 NS
Anxiété-Peur
X 1.89 1.85 1.32
ET. 211 236 295 % 02
Hyperactivité-Distraction

1.70 1.68 1.18 455 o1

ET. 2.01 2.05 1.75

Différences entre les groupes d’dge

Nous avons étudié les différences entre les enfants agés de quatre, cinq et
six ans. Dans les résultats présentés au tableau g, nous pouvons observer
qu’il n’y a pas de différence significative au score total, ni au facteur
“hostilité-agressivité.” Nous obtenons cependant des différences signi-
ficatives aux facteurs “anxiété-peur” et “hyperactivité-distraction.” Dans
les deux cas, les contrastes a posteriori (procédure de Scheffé; p. < o,05)
indiquent que la différence est attribuable au groupe de six ans qui
obtient un score plus bas que les deux autres groupes d’age. Behar et
Stringfield n’ont pas observé de différence au score total entre le groupe
d’enfants des trois-quatre ans et celui des cing-six ans. Selon eux, les
enfants d’age différent obtiendraient des scores différents s’ils étaient
observés dans des groupes d’ages multiples. Le fait que les enfants soient
regroupés par age dans les classes empéche les enseignants d’avoir un
point de comparaison pour juger du comportement d’enfants d’age
différent. Nos résultats semblent confirmer cette interprétation. Dans
notre échantillon, les enfants agés de six ans fréquentent les mémes
classes que ceux de cinq ans et ils obtiennent des moyennes inférieures a
ceux-ci sur les échelles “anxiété-peur” et “hyperactivité-distraction.” Ils
ont aussi une moyenne inférieure aux deux autres groupes au score total,
mais cette différence n’est pas significative.
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TABLEAU 4
Différences entre les filles et les garcons, au Q.E.C.P.

Filles Gargons

N=395 N=430 F 1.
Score total
X 451 7.54
ET. 598 679 2077 000
Hostilité-Agressivité
X 1.31 2.40
ET. 943 339 2779 .000
Anxiété-Peur
X 1.46 2.00
ET. 213 939 1173 .00l
Hyperactivité-Distraction
X 0.99 2.12
ET. 159 9216 /192 000

Différences entre les sexes

Les différences entre les filles et les garcons au score total et a chacun des
facteurs sont trés marquées (voir tableau 4). De fagon systématique, les
filles obtiennent un score inférieur aux garcons. La différence au score
total est de trois points (4,51 vs 7,54); elle est d’'un point aux facteurs
“hostilité-agressivité” (1,31 vs 2,40) et “hyperactivité-distraction” (0,99 vs
2,12). La plus petite différence se retrouve au facteur “anxiété-peur”
(1,46 vs 2,00), mais ici encore les garcons obtiennent un score plus élevé
(en moyenne) que les filles. Ces résultats s’apparentent aux résultats
obtenus par Behar et Stringfield de méme qu’a ceux de plusieurs autres
études de comportements semblables (voir Levine, Elzey, Lewis, 1969;
Quay et Peterson, 1979; Stott, 1970).

Différences entre les races

Pour ce qui est des trois races représentées dans I'échantillon, nous
obtenons des différences au score total et a deux des facteurs: “hostilité-
agressivité” et “hyperactivité-distraction” (voir tableau 5). Les contrastes
a posteriori (procédure de Scheffé; p. < 0,05) indiquent qu’au score total
et au facteur “hyperactivité-distraction,” la différence est attribuable aux
enfants de race noire qui ont une moyenne supérieure aux enfants de
race blanche et de race jaune. Au facteur “hostilité-agressivité,” les
enfants de race blanche n’ont pas une moyenne différente de celle des
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TaBLEAU b
Différences entre les groupes raciaux, au Q.E.C.P.

Blanche Jaune Noire

N =628 N =83 N=113 F p-
Score total
X 6.03 4.25 7.82
E.T. 6.27 4.15 7.17 8.03 000
Hostilité-Agressivité
X 1.85 1.28 2.48
ET. 500 221 353  >9% 020
Anxiété-Peur
X 1.79 1.23 1.88
ET. 234 171 232 ¥ NS
Hyperactivité-Distraction

1.53 1.00 2.28 11.07 000

ET. 1.99 1.54 2.10

enfants de race noire ou jaune, mais les enfants de race jaune ont, eux,
une moyenne différente de celle des enfants de race noire.

La langue maternelle

Il existe une treés grande variété de langues maternelles dans notre
échantillon (30). Nous avons tenté d’identifier les différences, au score
total, entre les enfants des groupes linguistiques qui comptaient un
nombre d’enfants supérieur a 20. Nous pouvons observer (voir tableau 6)
que les groupes linguistiques identifiés par les jardiniéres comme
présentant le plus de difficultés d’adaptation sont, dans un ordre
décroissant, ceux qui ont comme langue maternelle le frangais, le créole,
I'arabe, le portugais, I'italien, le grec, I'anglais, I'espagnol, et le vietnamien.
Il est surprenant d’observer que les enfants de langue maternelle
francaise dominent la liste. Cependant, apres analyse, nous réalisons que,
sur ces 26 enfants de langue maternelle francaise, 21 sont de race noire
dont 13 provenant d’Haiti. Ces résultats permettent de souligner que la
langue maternelle d’origine est probablement beaucoup moins impor-
tante, comme facteur d’adaptation, que la parenté¢ des normes de
conduite entre la culture des parents et celle de I'école. La race constitue
possiblement un facteur important, dans la mesure ou cette derniére
variable est associée a la parenté des cultures, a la perception de soi et a la
perception de l'autre.
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TABLEAU 6
Différences entre les groupes linguistiques et les groupes nationaux au score total du
Q.E.C.P.
x E.T. N F p
Langue maternelle
francaise 9,69 6,63 26
créole 8,38 7,67 55
arabe 7,23 5,85 22
portugaise 6,46 7,05 92
italienne 642 690 139 > 0037
grecque 6,08 5,73 146
anglaise 5,24 5,69 120
espagnole 5,19 5,76 108
vietnamienne 4,67 4,19 60
Pays d’origine
Haiti 8,97 7,5 65
Italie 7,2 7,07 105
Portugal 6,64 7,15 86
Grece 612 602 121 1,549 0427
Chili 5,90 6,24 44
Canada 5,16 5,14 162
Vietnam 4,52 4,32 58
Le pays d’origine

La variable “pays d’origine” recoupe essentiellement celle de la langue
maternelle. Elle permet cependant d’identifier les enfants qui ne sont pas
nés au Canada et qui sont donc arrivés au pays plus récemment. Pour le
groupe des sept pays (sur un total de 66) d’ou proviennent plus d’'une
vingtaine d’enfants de notre échantillon, nous observons (voir tableau 6)
que les résultats des jugements des jardiniéres placent, par ordre
décroissant de difficultés d’adaptation moyenne: Haiti, I'Italie, le Portu-
gal, la Grece, le Chili, le Canada, et le Vietnam.

L’age des jardiniéres

Nous avons tenté de vérifier si, au score total, I'age des jardinieres était
associé de quelque fagon que ce soit a l'identification des difficultés
d’adaptation. Lorsque nous utilisons une procédure statistique dite de
corrélation (produit du moment), nous n’observons aucune relation entre
'age de la jardiniére et les jugements portés. Cependent, lorsque nous
regroupons les jardiniéres par catégorie d’age (22—25 ans, 26—30 ans,
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TABLEAU 7
Différences entre les groupes d’enfants au score total du Q.E.C.P., selon U'dge de la
jardiniére qui a effectué l'évaluation

Age des jardiniéres % E.T. N F P

22-25ans (N = 9) 5,22 4,89 132 5,449 .0002
26-30ans (N =11) 5,63 6,70 174
31-35ans (N = 16) 6,88 6,51 274
36—-46 ans (N = 8) 7,30 6,77 137
47-59 ans (N = 6) 4,34 5,18 108

31—35 ans, 36—46 ans, 47—-59 ans) et que nous comparons les moyennes
de ces groupes au score total, nous observons (voir tableau 7) I'existence
de différences entre les groupes d’age. La tendance qu’ont ces moyennes
aaugmenter avec I'age des jardinieres, du groupe le plus jeune au groupe
des 36—46 ans, puis a décroitre chez le groupe des 47—59 ans, laisse
soupgonner une association curvilinéaire entre I'age des jardiniéres et
I’évaluation des comportements inadaptés. Selon cette association curvili-
néaire, les jardiniéres les plus jeunes, de méme que les plus agées,
auraient évalué les enfants comme présentant moins de difficultés
d’adaptation que les jardini¢res d’age moyen (i.e., de g1 a 46 ans).

DISCUSSION

Les résultats obtenus au cours de cette étude sur les difficultés de
comportement chez les enfants de classes d’accueil pour immigrants, au
préscolaire, a Montréal, correspondent aux résultats obtenus par Behar
et Stringfield (1974) lors d’'une étude des difficultés de comportement
chez les enfants de classes réguliéres de méme niveau, aux Etats-Unis. Les
enfants de notre échantillon ont tendance & présenter, en moyenne, un
peu moins de difficultées de comportement que ceux des classes
réguliéres de I'échantillon de Behar et Stringfield. Il est possible que, dans
la population étudiée, les enfants des classes d’accueil aient tendance a
présenter légérement moins de difficultés de comportement que ceux de
classes réguliéres. Cependant, avant de tirer cette conclusion, il serait
nécessaire de réaliser une étude semblable aupres des classes régulieres
appartenant a la méme culture. La comparaison des résultats de notre
échantillon avec ceux de I'échantillon des classes spéciales de Behar et
Stringfield indique que le questionnaire peut permettre d'identifier les
enfants qui ont des difficultés de comportement assez importantes pour
nécessiter une intervention spéciale. Cependant, il serait souhaitable que
cette validation se fasse en comparant des enfants de classes régulieres et
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des enfants présentant des difficultés importantes de comportement dans
la méme culture.

D’une fagon générale, nos résultats s’apparentent a ceux de Behar et
Stringfield pour les variables age, sexe, et race des enfants. Nous
observons que les difficultés de comportement identifiées par les jardin-
ieres sont moins fréquentes chez les enfants de six ans que chez ceux de
cinq ans lorsque ces deux groupes d’age fréquentent la méme classe. On
peut retenir 'hypothése de Behar et Stringfield pour expliquer ce
phénomeéne, a savoir: lorsque des enfants de deux groupes d’age
différent fréquentent la méme classe, les enseignants peuvent comparer
directement le comportement de ces deux groupes d’age et tendent a
attribuer moins de comportements inadaptés aux enfants plus 4gés. De
plus, la fréquence de plusieurs comportements décrits dans ce question-
naire devrait diminuer avec I'dge.

Selon nos résultats les garcons présentent beaucoup plus de comporte-
ments inadaptés que les filles. Ce phénomene se retrouve de fagon
systématique dans les études des difficultés de comportement, a I'école ou
ailleurs (voir Behar et Stringfield, 1974; Fréchette et Leblanc, 1979;
Leblanc, 1975; Levine, Elzey et Lewis, 196g; Quay et Peterson, 1979;
Stott, 1970). On peut tenter d’avancer plusieurs explications a ce
phénomeéne. A notre avis, I'explication la plus plausible est celle d’'une
interaction entre l'organisation biologique et les effets de I'environne-
ment. Il semble que les garcons et les filles présentent des leur jeune age
des comportements différents (voir Hutt, 1972; Lewis, Kagan & Kalafat,
1966; McGrew, 1972; Smith et Connolly 1g72) et que certains de ces
comportements conduisent a des comportements différents de la part de
leur entourage (voir Moss, 1967; Lamb, 1976). Une étude de Glidewell
(1969) permet méme d’étendre aux facteurs socio-économiques la notion
d’interaction entre le sexe de I'individu et son environnement quand vient
le temps de considérer les difficultés d’adaptation. Glidewell a démontré
que les garcons de classes socio-économiquement faibles sont encouragés
a présenter des comportements agressifs, alors que les filles des mémes
milieux sont encouragées a présenter des comportements de retrait.
Glidewell conclut que ce type de comportement anti-social (i.e., 'agressi-
vité des garcons) chez les individus de classes socio-économiquement
faibles “reflete peut-étre plus une bonne qu'une mauvaise santé mentale”
(p- 748). Il ne s’agit pas ici d’affirmer que les garcons doivent présenter
plus de comportements inadéquats que les filles pour faire preuve
d’inadaptation, mais de souligner plutot que la définition de I'inadapta-
tion doit tenir compte autant des facteurs associés a I'individu (e.g., son
sexe) que des facteurs associés a son environnement (e.g., son statut
socio-économique).

Les différences observées entre les enfants de race noire et de race
blanche pour les difficultés de comportement, dans notre étude, corre-
spondent aussi a celles qui ont été observées dans d’autres études (voir
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Behar et Stringfield, 1974; Quay et Peterson, 1979g). Les différences de
comportement et de performance entre les enfants de race jaune et les
enfants de race blanche et noire ont fait I'objet d'un plus petit nombre
d’études, mais les données connues (voir Coleman, Campbell, Hobson,
McPartland, Mood, Weinfeld et York, 1966; Mosteller et Moynihan,
1972; Richmond, 1974; Sollenberger, 1968) tendent a confirmer nos
résultats. Il semble bien que nous sommes ici en présence d'un phéno-
mene culturel possiblement associé a une base génétique. D’une part, les
enfants de chacune des races recoivent une éducation qui privilégie
certains aspects du comportement. D’autre part, les enseignants (dans ce
cas-ci, tous, sauf deux, sont de race blanche) font partie d’'une culture
donnée et ont, jusqu’a un certain point, la responsabilité de transmettre la
culture dominante du milieu ou ils enseignent. Finalement, chacun des
enfants posséde un patrimoine génétique particulier a sa race, lequel peut
avoir certaines incidences sur le comportement (voir Baker, 1974; Cohen,
Pettigrew et Riley, 1972; Jacquard, 1978; Jensen, 1973; Klineberg, 1973).
Ces conditions favorisent certainement les enfants qui présentent les
comportements correspondant le mieux aux normes de la culture de
I'enseignant et du milieu ou I'enseignement prend place (voir Longstreet,
1978). Ainsi, dans le contexte présent, il est possible de proposer
I'hypothése que les enfants de race jaune (i.e.,, de culture orientale)
seraient identifiés comme présentant moins de comportements inadaptés
que ceux de race blanche ou de race noire, parce que le modéle culturel
des premiers leur apprendrait a présenter des comportements qui, dans
la culture québécoise, se situent a I'extrémité positive du continuum
“comportements adéquats-inadéquats” (e.g., controle des émotions, res-
pect des regles; voir Sollenberger, 1968). On retrouverait le phénomene
inverse pour les enfants de race noire (i.e., provenant de la culture
antillaise, qui encourage I'expression des émotions) et un point “milieu”
pour les enfants de race blanche (i.e. de culture européenne). Les
résultats des études effectuées a I'aide du Behavior Problem Checklist (Quay
et Peterson, 1979) apparaissent comme un bon exemple de I'interaction
entre la culture de I'enfant, la culture de l'enseignant et la culture
dominante du milieu environnant. Ces résultats montrent que I'on évalue
les enfants de race noire aux Etats-Unis (dans des régions rurales) comme
présentant plus de comportements inadaptés lorsque cette évaluation est
faite par des enseignants de race blanche que par des enseignants de race
noire; on observe également I'inverse, lorsque des enfants de race blanche
sont observés par des enseignants de race noire et de race blanche.
Cependant, dans les deux cas, on juge que les enfants de race blanche
présentent moins de difficultés de comportement que les enfants de race
noire (Quay et Peterson, 1979, p. 15).

Notre étude a démontré qu’en plus de la race et de la culture de la
jardiniére, I'age de cette derniére peut se révéler un facteur déterminant
dans l'appréciation des difficultés de comportement des enfants. Il
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semble que la relation entre ces deux variables ne soit pas linéaire: les
jarinieres les plus agées (477—59 ans) sont aussi “tolérantes” (et méme plus)
que les plus jeunes (22—30 ans), alors que les jardiniéres d’dge moyen
(31—46 ans) se montrent beaucoup moins “tolérantes” a I'égard des
comportements dits inadaptés. Ces résultats, pour le moins intrigants,
mériteraient de faire I'objet d’une étude permettant de controler les
divers facteurs susceptibles de provoquer ces différences.

CONCLUSION

Cette étude a permis de constater que les difficultés de comportement
chez les enfants immigrants dans les classes d’accueil, au niveau présco-
laire, a Montréal, ne diffeérent pas sensiblement des difficultés manifes-
tées par des enfants dans les classes réguliéres de méme niveau, aux
Etats-Unis. Plutdt que de présenter plus de difficultés de comportement,
les premiers ont tendance a en présenter moins. Notre groupe de
comparaison n’est cependant pas tout a fait adéquat. Il serait préférable
d’obtenir, a I'aide du méme instrument, des évaluations d’enfants des
classes régulieres, au préscolaire, a Montréal. Nos résultats semblent
indiquer que cet instrument pourrait servir comme premier moyen de
dépistage des cas problémes au préscolaire. Cependant, pour éviter
I'étiquetage hatif, biaisé par des différences individuelles chezles jardinie-
res et des différences démographiques chez les enfants, il apparait
essentiel que l'utilisation d’un tel instrument soit complétée par une
observation directe prolongée du comportement de '’enfant en interac-
tion avec son entourage.

APPENDICE

Questionnaire d’évaluation du comportement au préscolaire

(QE.CP)

Nom de I'enfant: Pays d’origine:

Age [] ans Langue maternelle:

Sexe [] M Race: Blanche []
OF Noire []

Jaune []

Mois d’arrivée dans votre classe:

Ne s'applique = Comportement = Comportement
pas occasionnel fréquent
1 Tres agité, toujours en train
de courir et sauter. Ne

demeure jamais en place. r__l D D

2 Remue continuellement, se
tortille, ne sait comment se

tenir sans bouger. D D |:|

g Détruit ses propres choses ou

celles des autres. D D D
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APPENDICE (continued)

Ne s'applique  Comportement ~ Comportement
pas occasionnel fréquent

[

4 Se bat avec les autres enfants.

5 N’est pas trés aimé des autres
enfants.

6 Inquiet. Plusieurs choses
I'inquiétent.

7 A tendance a travailler seul
dans son coin. Plut6t
solitaire.

8 Irritable. Il s’emporte
facilement.

9 Alairtriste, malheureux, prés
des larmes ou accablé.

10 A des tics nerveux ou des
maniérismes.

11 Se mord les ongles ou les
doigts.

12 Désobéissant.

OO0 0O0ddg gogad
OOoo0odoo oogd
OO oddoo d

13 A une faible capacité de
concentration ou ne peut
maintenir son attention
longtemps sur une méme
chose.

]
]
O

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

15 Tend a étre un peu trop
méticuleux, s’attache trop
aux détails.

16 Dit des mensonges.

17 A mouillé (uriner) ou sali
déféquer) sa culotte a
I'école.

18 Bégaie lorsqu'’il parle sa
langue maternelle ou
lorsqu’il parle frangais.

19 A d’autres problémes de
langage dans sa langue
maternelle ou en frangais.

20 Malmeéne, intimide les autres
enfants.

21 Distrait.
22 Ne partage pas les jouets.
23 Pleure facilement.

24 Blame les autres.

OoOooooo o o o og o
oOoOoooo o o g og o
ooOoooo o o o oo o

25 Abandonne facilement.
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APPENDICE (concluded)

Ne s'applique ~ Comportement  Comportement

pas occasionnel fréquent
26 Sans égard pour les autres. D D D
27 Frappe, mord, donne des
coups de pieds aux enfants. D D D

28 Est “dans la lune”. D D D

A-t-il d’autres problémes de
comportements?

NOTES

Nos résultats ne peuvent étre directement comparés a ceux de Behar et Stringfield (1974)
en ce qui a trait au score total et au facteur “hostilité-agressivité,” parce que les deux
questionnaires ne comportent pas le méme nombre d’item. Nous avons éliminé deux des
items, comme l'avaient fait Fowler et Park (1979). De plus, au moment de I'impression du
questionnaire, il y a eu omission d’une question se rapportant a la dimension “hostilité-
agressivité.”

Plus les enfants présentent de difficultés de comportement, plus ils ont un score élevé.

w

L’échantillon de Behar et Stringfield (1974) a été choisi dans cinq écoles maternelles de
Durham, en Caroline du Nord, et deux écoles maternelles de Portland, en Orégon. La
procédure d’échantillonnage tentait d’obtenir un échantillon représentatif des classes
socio-économiques, du sexe et de la race (noire et blanche).

'S

11 sagit d’enfants de quinze écoles réparties sur I'ensemble du territoire, aux Etats-Unis.
Les enfants étaient en classes spéciales pour des difficultés du comportement.
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Wir haben das “Preschool Behavior Questionnaire” von Behar und Stringfield (1974)
iibersetzt, um die Erziehungsprobleme von den Kindern der Empfangsklassen auf dem
Vorschulniveau in den franzosischen Schulen in Montreal zu beurteilen. Achthundertfiin-
fundzwanzig (825) Kinder der Probegruppe kommen aus sechsundsechzig (66) verschied-
enen Lindern und haben dreiBig (30) verschiedene Muttersprachen. Sie sind von fiinfzig
(50) Kindergirtnerinnen beurteilt worden. Die Ergebnisse entsprechen jenen, die von
Behar und Stringfield mit einer Probegruppe von Kindern, die aus dem reguliren
Vorschulsektor in den Vereinigten Staaten kamen, erhalten wurden. Wir bemerken, dafl
die Kindergartnerinnen ein unzulinglicheres Verhalten den Jungen als den Madchen, den
fiinfjahrigen als den sechsjihrigen und den Kindern der schwarzen Rasse als den der
weissen oder gelben Rasse zuschreiben. Die Kindergirtnerinnen des mittleren Alters (31 bis
46 Jahren) berichten mehr unzulingliches Verhalten als die alteren (47 bis 59 Jahren) und
jungeren Kindergirtnerinnen (22 bis 3o Jahren).

Hemos traducido el Preschool Behavior Questionnaire de Behar y Stringfield (1974) afinde
evaluar las dificultades de comportamiento en los nifios de las clases de entrada del nivel
pre-escolar, en las escuelas francéfonas de Montreal. Los ochocientos veinticinco (825) nifios
de la muestra vienen de sesenta y seis (66) paises diferentes y hablan treinta (30) lenguas
maternas diferentes. Han sido evaluados por cincuenta (50) jardineras. Los resultados
concuerdan con los que Behar y Stringfield habian obtenido con una muestra de ninos
proveniente del sector pre-escolar normal de los Estados Unidos. Notamos que las maestras
de jarinera informan sobre mas comportamiento inadecuado en los varones que en las nifias,
en los nifios de cinco afos que en los de seis, y en los nifios de raza negr que en los de raza
blanca o amarilla. Las maestras de jardinera de edad media (31 a 46 anos) informan sobre
mas comportamiento inadecuado que las maestras de jardinera de mayor edad (47 a 59
afos) y que la mas jévenes (22 a 30 afios).

Richard Tremblay est professeur de I'Ecole de psycho-education, Faculté des arts et des
sciences, Université de Montréal.
Louise Baillargeon est une membre de la Commission des écoles catholiques de Montréal.
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