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L _Ce chapitre illustre et compare les caractéristques de twols programmes de prévention
©de la violence qui ont fait l'objet dunc évaluation d'efficacité rigoureuse et qui ont fait
leurs preaves pour réduire Ja violence chez les jeunes, 1 s'agit des programmes Ces années
incroyables [CAIl de PEtude Iongitudinale et expérimentale de Montréal {ELEM) et Fast
Track [FT). De plus, deux autres programmes de prévention de la violence, cette fois
implantés au Québec, qui ont fait Iobjet dune évaluation d'effectivité sont présentés et
comparés avee les caractéristiques des trois premiers programmes [avant fait Vobjet d'une
. évaluation d'efficacitél. Cette comparaison supplémentaire permet d'identificer les simili-
tudes et les différences entre les pratigues reconnues efficaces dans le monde et celles que
nous implantons au Québec. Des pistes de réflexion ot d'action sont proposées pour amé.
liorer les pratiques québécoises. Le présent chapitre met d'abord et avant tout en évidence
que les agressions phvsiques sont des comportements fréquents chez les jeatics enfants ot
gu'avec des interventions adéquates de la part des agents de socialisation, ces agressions
devraient se résorber ou prendre des formes mieux adaptées pour 1'école.

U'IMPORTANCE DE LA SOCIALISATION DE 1’AGRESSION

Les enfants ont souvent recours a lagression durant la période de la petite enfance pour
obtenir ou garder ce quils veulent. Elle est plus souvent sans intention et peut aussi étre
réactive 4 un ¢vénement provoguant la colére. Habituellement, Vintention de faire du mal
a autrui ct de blesser les autres en utilisant Iagression se manifestera plus tardivemcnt,
avee lc dévelappement de certaines capacités cognitives comme la capacité 3 prendre 1a
perspective d'autrud [Sroufe, Cooper ot DeHart, 20041, La fréquence de Putilisation de
["agression physique sera 4 son sommet au cours des deuxigme ct troisi¢me anndes de vie
des enfants, ct elle diminuera vers la fin de 1'dge préscolaire [Tremblay ¢ gl., 2004). Les
habiletés langagitres et sociales ainsi que [es habiletés d'antorégulation des émotloms et
du comportement vont se développer progressivement au cours de la période préscolaire,
procurant ainsi a l'enfant des outils quid 'aideront 3 établir des interactions positives avec
les antres enfants et a utiliscr moins souvent lagression physique pour §'exprimer ou pour
obtenir satisfaction a scs besoins [Kopp, 1989; Cohen, 2001; Tremblay, Gervais et Petdtelerc,
2008). Les retards dans Yacquisition de ces habiletés sont associés 4 une moins bonne
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qualité d'adaptation chez les enfants. Par exemple, plusieurs études indiquent que les
cunfants qui présentene des retards dans Vacquisition du langage au cours de la petite enfance
sont & trés haut risque de manifester simultanément ou uftéricurement des problemes de
comportement, ce qui comprend Vagression [Brownlic et al., 2004

La famitle joue un role important pour favoriser la mise en place de ces habifetés au
cours de la période de la petite enfance. Par exemple, des études indiquent que les pratiques
parentales teintées i la fois de chaleur et de fermeté sont associécs aux COMpPOrtCMEnts
prosociaux des enfants, a leurs efforts de réalisation ainsi qu'a des relations positives entre
pairs [Bates, Pettit, Dodge et Ridge, 1998, Bornstein et Tamis-Lemonda, 1989, Les com-
portements sensibles, c'cst-a-dire ceux qui témoignent de Vintérét du parent pour son
cnfant et de son acceptabilitd, favorisent Vautorégulation et la coopération de Fenfant. Bicn
gue les parents jouent un role crucial dans le développement de ces habiletés, les autres
éducateurs, comme les enseignants du préscolaire, ont également un role important a jouer
pour soutenir la préparation scolaire des enfanes [Howes et al, 2008]. On constate en effet
que lorsque les enfants sout exposés 4 des scrvices préscolaires de bonne qualité, ils
obtiennent de meilleurs rendements sur les tests en langage, les mesures d'habiletés cogni-
tives et sociales, et ils manifestent moins de problémes de comportement [voir Vandell,
2004} Plusieurs éeades précisent que c'est la qualité des processus, ¢lest-a-dire la qualité
des interactions enfants-enfants et adultes-enfanes ainsi que Vexposition des enfants a des
activités stimulantes et appropriées sur le plan développemental, qui est associée a ces
mesures positives de développement des enfants [voir Vandell, 2004). C'est pour cette
raison que les interventions préventives en bas dge devraient soutenir et outitler les parents
dans lenr role éducatif, et que V'offre de services préscolaires de haute qualité aux enfants
ciblés devrait érre privritaire. Les interventions devraient notamment souceniv le dévelop-
pement des habiletés attendues pour U'dge de lenfant et, par le fait, méme elles devraient
contribuer & tédaire la probabilitg qu'il développe des prohlémes de camportement
1Campbell e al., 2001,

LORSQUE L’AGRESSION PERDURE

Ala fin de la periade préscolaire, la grande majorité des enfants a développé sutfisamment
d'habiletés pour érablir des relations positives avee les zdultes et les enfants, mais pour
certains, la fréquence d'utilisation de l'agression demeure élevée et clle ne favorise pas
Vérablissement de relations positives avec les autres. Effectivement, les enfants agressifs
risquent de subir le rejet de leurs pairs dés les premiéres semaines de classe [Barker et al.,
2008; Rubin, Bukowski ot Parker, 1998; Shaw, Keenan et Vondra, 19941, Le Consetl supé-
ricur de l'éducation [2001] indique qu'entre 9% 4 15 % des éléves de maternelle scraicnt
caractérisés par une manifestation fréquente de problémes de comportement comme [‘agres-
sion physigue ou verhale, Phyperactivilé ou de [a résistance face a Mautorité, Lexamen des
trajectoires de développement de ces éléves révele quiun grand nombre d'entre eux vont
maintenir un taux éleve de ces probléemes tout au long de leur scolarité |Broidy et al., 2003,
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T CHté et 2l, 3006, Tremblay, 2004). Ces éléves sont particulidrement 4 risque de présenter
~ des difficultés sur le plan des apprentissages scolaires, ce qui entrainerait up plus haur taux
- de décrochage scolaire et la non-diplomation (Vitaro, Brendgen, Larose ¢t Tremblay, 2005).
Mais, ce qui nous intéressc ici, c’est que plusieurs d'entre cux vont manifester des pro-
blemes de délinguance et de violence 3 {'adolescence, et vont rencongrer des difficultés
d‘intégration soclale [Caté et al, 2002]. I va sans dire que les cofits sociaux associés 4
" cette problématique sont énormes [Foster, Jones et CPPRG, 2005). Tous ces éléments
convergent en faveur dune intervention préventive auprés des éléves qui présentent un
nivean ¢levé de problémes de comportement, et ce, dés le début de la scolarisation.

LES PROGRAMMES DE PREVENTION DE LA VIOLENCE

Du constat que Vémergence et la consolidation des problémes de comportement comme
" lagression sont vraisemblablement les résultats de plusicurs facteurs personnels, familiaux
et scolaires, des programmes multimodaux de prévention de la violence ont vu le jour jl
v 4 maintenant une trentaine d'années. UErude longitudinale et expérimentale de Montréal
{Tremblay et gl., 1995] a suivi cette voie au milieu des années 1980 ct elle a influencé le
développernent d'autres programmes qui ont ajouté de nouvcelles composantes d'interven-
tion 4 lapproche multimodale de Montréal. Quelques-uns de ces programmes ont fait
Uobjct dune évaluation d'efficacite aupres denfants du préscolaire et du primaire avame
des problemes dc comportement extériorisés. Selon le contexte dans lequel ellc se déroulc,
I"évaluation d'un programme de prévention peut avoir comme ohiectif de démontrer son
«efficacité » ou son «effectivité » [Brown el al, 2008; Dodge, 2001; Vitaro, 2000} Une
évaluation d'gfffcacizé se déroule dans un contexee on les contrdles méthodologigues sont
optimaux. Ces évaluations cherchent a identifier les conditions dintervention nécessaires
pour entrainer des changements chez les personnes visées par Uintervention. Une évaluation
d'effectivité est menée sur le terrain et vise plutdte 4 déterminer 'impact d'une intervention
telle qu'appliquée dans le contexte habituel de vie des enfants, des parents et des ensci-
gnants. Les chercheurs doivent composer avec les ressources humaines et financitres mises
a leur disposition et ils ne contrélent pas toujours les conditions dimplantation du pro-
gramme. Les études montrent que généralement, lorsqu’un progranmume a démonré son
efficacité et quil est appliqué dans les milieux par les intervenants et les enscignants, le
contenu de cclui-ci est dilu€, som intensité est abaissée et le personnel qui Vimplanee est
moins qualifié, recevant moins d'heures de formation que ce qui est preserit par les concep-
teurs du programme et souffrant d'une supervision peu présente. En raison de ces change-
ments dans les conditions d'implantation du programme, les étades d'effectivité démontrent
généralement des résultars moins conchuants [Dodge, 20060,

L'objectif du présent chapitre consiste 4 carnparer Jes caractéristigues et les conditions
d'implantation de programimes reconnus efficaces pour prévenir Ja violenee 2 ceux qui sont
implantés dans les milicux québécots. Nous avons choisi dans un pramier temps de rap-
porter les caractéristiques de trois programmes de prévention de la violence qui ont fait
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l'objet d'une évaluation d'efficacité. Nous avons rétenu ces programmes en fonction 1) de
leur cadre chéorique basé sur les connaissances en prévention de la violence, 2] de leur
méthodologie rigoureuse muitisource er multiméthade, 3] de leur devis de recherche expé-
rimental incluant une répartition aléatoire des sujets dans des conditions de traitoment et
de contrdle, 4} du suivi longitudinal des cnfants exposés ou non a Uintervention, et 5) de
leur reconnaissance internarionale par ta communauté scientifique comme des programmes
exemplaires o prometrenrs. La Society for Prevention Research [(Elliotr, 2000, cité dans
Vitaro et Caron, 2003] a déterminé des eritéres pour aider les praticiens i sélectionner des
progranumes de prévention optimaux. Les programmes sont dits « exempleaires « lorsqu’ils
rencontrent les trois critéres suivants: 1) ils ont faic objet d'une évaluation rigourcuse 2
l'aide d'un protocole expérimental, 2) is ont produit des effers soutenus 4 long terme, ot
3] ils ont &é appliqués et évalués par plus d'une équipe de recherche dans plus dun site.
Les programmes dits « prometteurs » rencontrent seulement les deux premiers critéres. Le
tableau 4.1 préscnte les caractéristiques des programmes CAL de Carolyn Webster-Stratton
et collaborateurs {Webster-Stratton, Reid ot Hammond, 2004), de 'ELEM de Richard
Tremblay ct collaborateurs, ct du programme FT du groupe Conduct Problems Prevention
Research Group [CPPRGI. Le tableau rapporte 1'dge des enfants, le type de pupulation, les
critéres de séleation deg participants, los earactéristiques de Véchantillon, le début de Vinter-
vention, les composantes du programme, les objectifs de Pétde, la durde et Vintensivé de
Vintervention, la scolarité ef Vexpéricnce du personnel, les mesures d'implantation [intensité
ct qualité), e devis d'évaluation, fcs résuliats 4 court et 4 long termes. Dans un deuxicme
temps, nous présenterons les caractéristigues de deux programmes de prévention de la
violence qui sont implantés an Québee depuis plusieurs années dans le but de les corparer
alx cardctéristiques des programmes préscitées au tableau 4.1, Les programmes québécois
retenus Vont été on fonction 1) de leur objectif de prévention de Ia violence, 21 de leur
cadre théonique, 3] de Vaspect multimodal de lintervention, 4] do fait quiils ont faic Uobjet
d'une évaluation d'efficacité ou deffectivitg, et 8f du fait quiils sonr promettewrs ¢t ou
qu'ils sont largement utilisés par les milleux de 1a pratique. Lo tablean 4.2 présente les
caractéristiques des programmes Fluppy (Capuana et collaborateurs) ot LAMNIE [Desbiens
et collaborateurs). Dans un troisigme temps, nous érablirons les similitudes et les difié-
rences entre les programmes qui ont fajr l'objet d'une évaluation d'eflicacité, pour ensuite
les comparer aux programmes Etdiés qui sont implantés au Québec et qui ont tous deux
fair l'objet d'une évaluation d'effectivité, 11 est & noter que tous les programrmes présentés
rejoignent les parents, les enfants, les enscignants et los pairs. De plus, plusieurs d'entre
CUX COMPOLTENE UNe composante « Préparation scolaire . Pour chacun de ces programunes,
nous présenterons les différentes composantes d'intervention, ¢'est-a-dire les composantes
«Parent», « Enfant », « Enscignant», « Pairs» ¢t « Préparation scolaire». Bien que les pro-
grammes répertorics comportent les mémes composantes, les stratégies d'intervenrion
utilistes peuvent varier de J'un a Vautre pour une méme composante. Par exeniple, deux
programmes peuvent rejoindre les parents, mais Iun le fera par dey rencantres de groupe
¢t Pautre, de fagon individuelic.
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¥ PROGRAMME CES ANNEES INCROYABLES (CAI)
A COMPOSANTE « PARENT» (LE VOLET BASIC)

Le programme CAI de Webster-Stratton s'est développé progressivement au cours des trehte
“deynizres annécs et il constitue une ceuvre cn soi. Au début des années 1980, Webster-
'S'j:ratt'on a développé une premiére composante du programme qui s'adressait aux parents
_df&nfants avant des problémes de comportement. Son progranune consiste a préscnter a
un groupe de parents une série de vidéos qui illustrent de courtes vignettes de sitnations
interactives entre des parents et des enfants de différentes nationalités et de différents

“groupes d*Age. Ces vidéos font 1a promotion 1] du jeu pour {avoriscr une relation positive
--entre les parents et les enfants, 2) de 'établissement de routines de vie et de régles, 3) de
“pratiques discipiinaires non violentes, et 4] des habilerds de communication et d'expression

~“de sentiments positifs a I'égard de I'enfant. Les vignettes présentent des situations ot les
‘parents adoptent des stratégies positives ou négatives avec leur enfant. Comme suite 4 ces
présentations, les parents et l'intervenant discutent des stratégies positives observées ainsi

7 gque de stratégies alternatives aux stratégies négatives [p. ex., punttion physiquel qu’ils

" poutraient adopter dans des siruations similaires 2 la maisan [Webster-Stration, J981b).

Les parents doivent compléter des devoirs 4 la maison 4 chaque semaine qui sont lids au

sujet de la rencontre.

) Au ] des ans, cette composante « Parent », gue les concepteurs nomment Basic, s'est

développée de facon 2 présenter des vignettes adaptées a V'age des enfants. L'équipe de
. coneeptenrs s'est aussi interrogée sur Ulmportance et Fimpact relatifs des vidéos et des
" discussions avec les parents dans le succis de I'approche. Clest en 1993 que Wehster-Stratton
“et Herbert arrivent a décrire de fagon tres détaillée Vapproche collaborative quiils préco-
- miscnt Jors des discussions avec les parents, pendant lesquelles ceux-¢i sont invités a codiriger
les rencontres et & trouver pour eux-mémes des solutions aux problénies qu'ils rencontrent
" cavee leur enfant, Les résultats de plusieurs ctudes réalisées par Webster-Stratton et scs
collaborateurs ont démontré que Ja composante BASIC diminue les comportements d'agres-
sion de l'enfant, contme cela est rapporté par les parents et des évaluateurs indépendants.
Du caté des parents, on vonstate une diminution de Futilisation de la fessée, de Tutilisation
de punitions corporelles, des cririgues et d'aurres pratiques disciplinaives négatives, et unc
augrmentation des pratigues disciplinaires efficaces ¢t des enconragements. On constate
également une amélioration des interactions entre les parents et les cafants. Les cifets se
maintiennent sur plus de dix ans. Notons que dans les premigres érudes cifectuées par
Webster-Stratton et ses collegues, les enfants qui participaient aux interventions et  leur
¢valuation manifestaicnt un nombre significatif de problémes de comportement au Evberg
Child Behavior Inventory [ECBI |[Robinson, Evberg et Ross, 1980]) et quw’ils rencontraient
les eriteres diagaostigues du DSM-TI-R pour un trouble oppositionnel avec provocation ou
un trouble des conduites ou encorc tes deux. Les cnfants ct les familles étaient recrutés
parmi [a clientéle de cliniques familiales o les parents demandent de Vaide pour leur enfant
{Webster-Stratton, 1981a, 1982, 1984, 1990a, 1990h, 1994, Webster-Stratton, Ralpacoff et
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Hollingsworth, 1983 ; Webster-Stratton, Hollingsworth et Kolpacoff, 1989 ; Webster-Stragron
et al, 2004; Lavigne et al, 2008). De plus, des chercheurs indépendants ont répliqué ces
résultats auprés de populations cliniques {Spaccarelli, Cotler ¢t Penman, 1997 ; Scott er al.,
2001; Tavlor, Schmideh, Pepler et Hodging, 1998], et de populations & risques élevis en
raison de la manifestation de symptomes chez les enfants et des caracréristiques socio-
teonomiques de la famille (Gross et al., 2003; Hutchings et al.,, 20071,

LA COMPOSANTE « PARENT» (LE VOLET ADVANCE'}

Dans une étude publiée par Webster-Stratton [1990b] portant sur les résultats d'un suivi
lengitudinal des enfants dont les parents avaient été exposés i la composante « Parent »
BASIC: trois ans plus tét, on constate que les enfants qui maintiennent des problames de
comportement vivalont dans des familles plus affeceées par des problémes de toxicomanie
et de viclence conjugale. Devant ce fait, 'équipe de Websarer-Stratton a alors développé le
volet ADVANCE, qui s'ajoute a la version BASIC mais qui s'échelonne cetre fois sur dix
4 douze semaines ot vise les cing objectifs suivants pour le parent: 1] l'autocontrdle [«Je
me parlest, 2] les techniques de contrale de la eolere, 3] les habiletés de communication,
4) tes habiletés de résolution de problemes, ¢t 5) los habiletés 3 enseigner la résolution de
problemes 4 son enfant [Webster-Stracton, 1994; Webster-Siratton et Reid, 2010), Les résul-
tats indiguent que les enfants dont les parents ont été exposés aux volets BASIC et
ADVANCE de la composante « Parent » ont plus de camportements prosociaux et d'habiletés
de résolution de problemes que los enfants dont les parcints ont été exposés uniquement
au yolet BASIC ainsi gue les enfants des parents du groupe contridle. Du cdré des parents,
ils augmentent leur capacité i résoudre des probleémes conjugaux ot de communication
lorsqu'ils sont soumis aux deux volets {Webster-Seratton, 1994, Webster-Stratton et
Hammond, 1997; Gross et af., 20031 Compte tenu de ces résultats positifs, [a composante
«Parent» du programme CAJ est maintenan constituée de ces deux volets et elle est offerte
sur 20 4 24 semaines aupres des famifles d'enfants ayant des troubles des conduites.

LA COMPOSANTE « PARENT » (LE VOLET SCHOOL)

En 1990, un troisieme volet a été ajouté aux volets BASIC et ADVANCE pour les enfants
d'age préscolaire (3-6 ans! ot scolaire [6-13 ans). Les abjeciifs de ce nouveau voler sont axés
sur les habiletés scolaires, mais il s'adresse toujouss aux parents pour qu'ils puissent pro-
mouvoir la réussite éducative de leurs enfants par leur engagement dans les activités 4
Fécole et la période des duvoirs, of par Ja supervisian des relations qu'entretiennent lenrs
enfants avec leurs amis aprés I'école. Pour I'étape préscolsive, co volet sartarde plutdt sor.
la préparation de Penfant en promouvant Ia littéracic, les habiletés cognitives, le dévelop-’
pement social et affectif, et lautorégulation, Parmi les sessions relatives an volet SCHOOL
de CAl wrois visent 4 favoriser la collaboration citre les enscignants ct les parents. L'éva-
lation de l'ajour de e volet combiné au deny anrres volers de la composante « Parent»
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{BASIC + ADVANCE + SCHOOL! et 3 la composante « Enscignant», que nous décrirons
. un peu plus loin, a permis de démontrer que les enseignants rapportent gue les méres sont
. plus engagées dans I'éducation de leur enfant [Webster-Stratton, 19981

© LA COMPOSANTE « FNFANT »

En 1997, Webster-Seratton e Harmunond évaluent Vimpact de lajpour d'unc composante
supplémentaire spécialement dédice a Penfant pour réduire ses prohlemes de comportement
“entre ['age de 4 et 7 ans. Le curriculum cst compasé de vidéos qui sont présentées unigue-
ment 3 ces enfants 3 raison de deux hieures par sermaine durant 22 semaines, vidéos dans
lesquelles on peut voir des échanges entre des enfants de différents groupes d'dge ot de
différentcs cultures on entre des enfants ot des adulres. Certaines vignettes montrent des
enfants qui établissent des interactions positives avec les auires [p. ex., un cnfant gui
coopere avec un membre de sa famille, un enseignant ou un pajr] ou crneore des situations
ot les enfants doivent composer avee des situations stressantes [p. ex., un enfant qui doit
contrdler sa colere, un enfant qui tente do se faire des amis, un enfant qui est rejeté]. Aprés
chacune des vignettes présentées |1-2 minutes chacune], des discussions suivent entre Jes
enfants et Fintervenant, ot les enfants tentent de wouver des solutions aux problemes
présentés. En 2010, 11 existe 180 vignettes pour cotte composante et cclles-ci couvrent les
sept thémes suivants: ] une introduccion ot les régles, 21 Vemparhie ot les dmotions, 3] la
résolution de problémes, 4] le contrdle de la colere, 5) les relations damitié, 61 les babiletés
de commmunication, et 7! les habiletés scolaires. Le programume prévoit des stratégies pour
maintenir la motivation et Vattention des enfanes |pictogrammes, livee 4 colorier, bande
dessinée, autocollants.. | Afin de favoriser la généralisation des acquis, les enfants 11 sant
soumis & des activités qui impliguent les nouveaus concepts, 2} font des jeux de rdle gui
leur fournissent des occasions d'utiliser leurs nouvelles habiletés, 3] sc font raconter des
histoires gui présentent des enfants qui résolvent des problémes ot qui expriment leurs
émotions, eb 4] des lettres sont envoydées & Jeurs parents et enseignants 4 chaque semaine
dans lesquelles il leur est demandé de renforcer la manifestation des habilccés enseignées
{Webster-Stratton et al., 2004, Webster-Stratton et Reid, 2010). Les résuirats de Pévaluation
de Veffer particulier de cette composante « Enfant » indiquent gu’elle contribue davantage
4 réduire les agressions chez lenfant que lorsque ce dernier est exposé uniquement a la
composante « Parent ». Les enfants qui v sont exposés manifestent moins d'agressions et
somt plus habiles 4 résoudre des problémes que les enfants dont les parents ont uniquement
€16 eXposéy 3 la composante « Parent » ow 4 un groupe controle, La composante « Enfant »
peut étre offerte en version autonome dans une perspective de prévention universelle, par
cxemple auprés de tous les enfants d'une méme classe. Dans ce cas, ¢lle est offorte deux
i erois fais par scmaine ol les enfants vistonnent les vidéos pendant unc période de
20 minutes, pour cnsuite s'exercer pendant une autre périnde de 20 minutes 4 pratiquer
les nouvelles habiletés,
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LA COMPOSANTE « ENSEICNANT »

Une troisi@me composante de CAT s'adresse 3 'enseignant. Lors de sa conception, celle-ci
consistait on quatre jours de formation (32 heures! offerte pendant 'année scolaire. Tout
conne les autres composantes de c¢ programme, les vidéos sont utilisées aupres des
cnseignants durant leur fovmation. Les thémes abordés lors de ces reéncontres sont les
suivants: 11 [es habiletés de gestion des comportements perturbatcurs, 2] e soutien 3 fa
persévérance scolaire des enfants ainsi que qu'a leur développement socioémotionnel, 3) e
renfarcement de la relation positive entre Venscignant et 1'éléve, 41 les hahiletés soclales
de Venfant dans tous les contextes scolaires [classe, cafétéria, cour de récréation, autobus
scolairel, et 5 le renforcement de la collaboration avec les parones. En plus des quatre jours
de formation, on demande 4 Venseignant de rencontrer & deux reprises les parents et Uinger-
venane de Fenfant qui présente un trouble des conduites pour établir un plan d'intervention.
L'étude de Webster-Stratton, Reid et Hammond {2004] visant les enfants avec diagnostic
de troubles d'opposition a démontré que les enseignants qui ont participé i la composante
« Enseignant » utilisent moins ta critigue dans leur classe, adoptent des stratégies de gestion
plas appropriées ct sont moins inconstants dans leurs pratiques disciplinaires que les
enseignants qui n’ont pas €té exposés 4 cetie COMpasante ou encore que les cnseignants
du groupe contréile, Les enfants dont les emseignants omt regu la formation ont moins de
comportements d'agressions dans la classe. Cetre étude a également démuontré que [ajout
de la composante « Enseignant » ou de la composante « Enfant» 2 la composante « Parent »
est plus efficace pour abaisser les troubles de comportement des enfants gue V'application
de la composante « Parent » seule. De plus, los résultats indiguent que la combinaison des
trofs composantes est plus efficace que toutes les autres combinaisons powr réduire les
troubles de comportemcent. En 2010, la composante « Enscignant » propose six jours
(42 heures! de formation aux enseignanes [Webster-Stratton et Reid, 2010).

LE PROGRAMME CAf: UNE PRATIOUE EXEMPLAIRE

Le programume CAT de Webster-Stratton cst reconnu comime unic pratique cxemplaire selon
les criteres de la Seciety for Prevention Research (voir Vitaro et Caron, 2003] puisque,
commime nous Navons vy, chacune des composantes du programime ainsj que la combiraison
de celles-ci ont fair 'objet d'une évaluation rigourcuse dans le cadre d'essais randomisés
contrdlés, évaluarion parfols confirméc par des chercheurs d’autres équipes de recherche,
et que le programme a produit des effets soutenus dans le temps. En résumé, il ressort que
pour angmenter jes pratiques parentales positives, pour diminuer les pratiques parentales
coercitives et pour diminuer Jos problémes de comportament § {a maison, la composante
« Parent» s'avére le traitement avant la phus grande porice, alors que les tailles d'effet
varient entre 0,46 a 0,51 [modérée! pour les pratiques parentales positives, cntre 0,74 ct
0,81 (grandel pour les pratiques coercitives, ct entre 0,41 et 0,67 {modérée] pour les pro-
blemes de comportement 3 la maison. En ce qui concerne le comportement de onfant,
c’est la composante «Enfant » qui est la plus efficace, avec une taille d'cffet variant entre
0,69 et 0,79 jgrandel. Pour les variables préparation scolaire, engagement ainsi que
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" prollémes de comportement  1'école, les composantes « Enfant » ct « Enscignant » sont les
traitemnents les plus efficaces. Les tailles d'cffet varient entre 0,82 et 2,87 {grande)} pour 1a
préparation scolaire et l'engagement et enere 0,71 et 1,23 [grande) pour les problemes de
comportement a I'éeole. Finalement, la composante « Enseignant » est 1 traitement le plus
efficace pour favoriser le licn entre Menseignant ¢f le parent, la gescion pusitive des com-
portements perturbalcurs en classe et le cholx des aspects importants de l'enseignement.
- Les tailles d'clfet sont de 0,57 {modérée] pour le lien enscignant-parent, de 1,24 [grandc)
pour la gestion positive des comportements perturhateurs en classe et elles varient entre
0,32 et 1,37 [petite & grande) pour le choix des aspects importants de enseignement.

Dans le but de déterminer dans quelles conditions J'une ou l'autre des composanics
- du programme CAT est 1a plus efficace, Beanchaine, Wehster-Stratton ct Reid [2005) concluent
dans Jeur étude que les facteurs suivants moderent la portéc de Vintervention: 1) les dif-
ficultés conjugales, 2| la dépression maternelle, 31 Fabus de substances par le pére, et 4] la
manifestation d'anxiété chez l'enfant en1 comorbidité avec les prablémes de comportement,
la dépression, les problémes d'attention. De phes, une analyse poreant uniquement sur Ja
valeur des combinaisons de traitement semble mdigquer que la stratégie la plus efficace
comprend nécessairement la composante « Parent », alors que la composante « Enfant »
semble [a plus cificace quand les enfants sont plus impulsifs. En somme, plus il ¥ a de
composantes [« Parent » + « Enfant» + « Enseignant»), plus grande est la réduction de pro-
blémnes chez Uenfant tels que rapportés par les méres (Webster-Strattan et Herman, 2008,
cité dans Webster-Stratton et Reid, 201 0], De plus, ces études concluent que les plus grands
effets liés a cette intervention préventive sont obtenus guand les parents obtiennent des
scores faibles sur les variables de contexte familial adverses ot lorsque les pratigues
coercitives sont déja faibles au moment de commencer le programme.

Le programme CAT a montré son efficacité aupres de populations clintques &t de
populations 4 haut risque en raison des caractéristiques socloéconomiques des familles ou
des probtemes de comportement des enfants. Depuis 2004, le programmme CAT est maintenane
multimodal, puisgu’il rejoint les principaux agents de socialisation des enfants.

Une étude de Webster-Swrarton {2009, ¢ité dans Webster-Stratron et Reid, 2010) montre
que les familles exposées 4 plus de sessions jentre 10 ¢t 24 sessions) répondent mieux au
traitement gue les familles moins exposées jentre § et 10 sessions). Pour chacune des
composantes « Enfant», « Enseignant» et « Parents et ses différents volets {p. ox., BASIC,
ADVANCE et SCHOOL, il existe un manuel de formation déeaillé qui présentc le cadre
théorique, les approches & adopter avec les parents, tes enfants ct les enseignants, la des-
cription de chacune des vignettes qui compose les vidéos, les questinns 4 soulever durant
la diseussion avec les participants, des exercices a faire durant les rencontres et des devoirs
4 proposer aux participants. Ces maniels sont trds détaillés jenviron 500 pages par manuel!.
Les parents et les enseignaints disposent également dun lvre quiils doivent consuleer durane

leur formation. Les intervenants qui animent les rencontres avee les enfants, les parents
et les enselgnants ont tous une maitrise ou un doctorat dans le domaine de 1a santé mentale
jinfirmiere, psychologue, travailleur social, éducateur!. Lorsgu'ils animent leur premiére
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session, ils le fore en coanimiation avec un intervepant expériments. Toutes les sessions
sont filmeées. Les Intervenants sont supervisés 4 partir de ces films. Vintégrité du traitement
est hautemnent recherchée et atteinte dans toutes les études. La présence des participants
aux séances cst rapportée et clle cst élevée dans toutes les érudes. Les participants sont
donc exposés au programme, La qualité des incerventions cst Sgalement une préocoupation
impartante des conceptenrs. Les intervenants doivent suivre les protocoles de fagon rigou-
reuse, surtout lorsgu'ils dirigent leurs premitres sessions. Is dolvent compléter des journaug
de bord pour s'assurer que tous les objectifs et les contenus sont Proposés aux participants.
Enfin, les intervenants sont étroitement supervisés par des superviseurs qui ont plus de
vingt ans d’expérience en intervention auprés denfants ayant des probhleémes de compor-
tement oo anprés des familles de ces enfants ou des den,

LE PROGRAMME DE MONTREAL (ELEM)

LErude longitudinale et expérimentale de Montréal [ELEM] est la premitre 3 avoir proposé
une intervention multimodale intensive 4 des enfants & risque dé manifester des compor-
tements ancisuciaux & Vadolescence ep raison de leur environnement socicégonantique
désavantagé [Tremblay et al, 2003). VELEM a ¢té menée auprés d'un échantillon de
1037 garcons provenant de milicux défavorisés de Montzéal qui ont fait Vobjet d'un suivi
de U'age de 5 ans jusqu'a 'aee adulte. ELEM poursuivait deuy ohjectifs, Le premicr visait
a décrire fes trajectoires de développerment menant 2 la délinguance ot a permis de metire
en himidre les trajectoires de développement de Vagression physique et des conduites
délinguantes [Lacourse et al., 2003, Nagin et Tremblay, 1999). Le second objectif portait
sur l'expérimentation et I'évaluation d'une intervention préventive d'une durée de deux
ans alors que les garcons de Pétude drafent en deuxidéme et troisiéme année du primaire.
Les modalivés d'intervention incluajent 1) un programme d'entrainement aux babiletés
soriates er sux hahiletes de contrale de soj s'adressant directement aux enfants, 2) des
rencontres familiales, et 31 un soutien aux enscignants pour favoriser l'intégrarion de
Venfant & Fécole. Les contenus détaillés de ces interventions sont décvits dans Bererand
(19881 Les gargons done los scores se situalent au-dela du 70¢ percentile & Uéchelle « pro-
blemes de comporrement » du SBQ | Tremblay et ol 1991] étaient répartis aléatoirerment
dans une condition cxpérimentale [¢'est-a-dirc 4 unc exposition aux trois modatitds dinter
vention| ou dans une condition contrdle (cest-a-dire aucune intervention particulidye, mais
acces aux ressources habituelles!.

LA COMPOSANTE « PARENT »

Le groupe de VELEM s'inspire principalement des technigues d'intervencion basées sur le
medéle théorique de 'apprentissage social et plus particulierement sur les techniques
d'intervention développdes a 'Oregon Soctal Learning Conter (Patterson er al., 1975, cité
dans Tremblay ef al, 2003) pour leur composante « Parent - Cette intervention s'échelonne
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sur deux ans 4 raison dune visite 4 touses les deux semaines. Toutclols, les intervenants
regoivent la consigne d'intervenir dans la famille selon les besoins de celle-el et jusqu’a ce
" qu'elle soit i [‘aise avec les techniques enseigndes. s sont supervisés par une professian-
" pelie cumulant plus de vingt ans d'expérience dans Je domaine de Pintervention aupras
- des cnfants perturbatours et de feur famille. La superviseure détient unc formation en
.. psychoéducation de deuxiéme cycle. Certe superviseure a regu une formation # 1'Oregon
“"Speial Learning Center par I'équipe du Dr Patterson. Elle a rédigé, cn collaboration avec
les intervenants, les manuels d'intervention pour la composante « Parent » {Bertrand, Béland
et Bouiflon, 1988, cit¢ dans Bertrand, 1988} et pour la composante « Enfant» (Bertrand et
_Labelle, 1988, cicé dans Bertrand, 1988). Les objectifs généraux de Vintervention familiale
- visent 1} la réduction des interactions cocrcitives entre les parents et les enfants, 2} I'uti-
o lsation de renforcoments appropriés et contingents aux comportements des enfants, et
3) 1a résolution de conflits familiaux. Les objectifs spécifiques de cette composante sont
[} de rexnettre un carnet de lecture aux parcnts, 2) dlenseigner aux parents 2 observer le
comportement de leur enfant, 3) d'enselgner aux parents a renforcer les comportements
prosociaux, 4] de favoriser le développement de Ia capacité des parenes 4 gérer les criscs
familiales, 5] de favoriser Vadoption de punitions non abusives, ct 6! de favoriser la
généralisation des connalssances acquises [voir Bertrand, 1988,

Le manuel d'accompagnement du programmme de VELEM décrie de fagon détaillée Je
déroulement des rencontres et proposc des outils dévaluation et des ourtils d'intervention
pour Jes intervenants, Les attitudes que devraient adopter les intervenants lors de Jeurs
visites dans les familles v sont décrites, de méme nque les stratégies d'intervention on termes
de gradation des défis, de modelage, de jeux de rale, de renforcement et de contenu pour de
brets contacts téléephoniques. Les attizudes des intervenants doivent étre chaleurenses,
respectueises et sécurisantes. Les intervenants doivent chercher 4 comprendre le vécu des
parents et ils leur indiquent que d’autres parents se sentgnt comme cux, Le guide reeom-
mande ¢galement aux intervenants de conserver une certaine directivité dans le déronlement
de Fintervention offerte aux familles [ponctualité, mainticn des ententes). Le carnet de
lecture remis aux parents au début de Uintervention est composé des huit chapitres sui-
vants: 1} « L'observation du comportement de mon enfant», 2} « Les parents et les enfants
apprennent l'un de Fautre », 3] « Encourager les compartements appropriés », 41 « Les pigges
du renforcement des comportements indésirables~, 5) « Dégourager les comportements
Indésirables », 6] « Apprendre Iobéissance », 7} « La communication », 8} « Les négociations ».
Le déroulement type d'une rencontre ¢st le suivane: 1) révision des abjectifs de la rencontre
avec la famille, 21 1dentification des préoccupations de la famille, 3% révision du travail fait
durant la cemaine par la famille {lecture, observations des parents, contrats, pumitions,
résolution de problémesl, ¢t 41 mise en place du travail 3 faire pour la prochaine semaine
[voir Bertrand, 19881,

Les intervenants utilisent égatement les contaces téléphoniques brefs durant la semaine
auprés des familles qui ont besoin dun plus grand soutien. La composante « Parent» n'a
pas €té évaluée de facon indépendanie dans le cadre de PELEM.
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LA COMPOSANTE « ENFANT »

La composante « Enfant» de 'ELEM s'inspire également de la théorfe de Papprentissage
social et de Iapproche sociocognitive. Les enfants sont regroupes en potit groupe de 4 2
% enfants en maintenant un rapport d'un enfant évalué comne ayant des comportements
perturbateurs par l'enseignant pour trois cnfants dits prosociaux, Les enfants prosociaux
sont Wdentifiés par leur enseignant, et leurs parenrs ont donné leur accord pour gu'ils
participent & des activités qui se déroulent 2 Véeole sur Vheure du diner. Lorsque les
enfants sont en deuxidme année, ils participent 4 un progeamme de développement des
habiletés prosociales inspiré des travaux de Cartledge et Milburn ; [980] et de Michelson,
Sugai, Wood ct Kazdin {1983} [voir Bertrand, 1988). Ce volet de la composante « Enfant »
cst constitué de 9 sessions, de 45 minutes chacune, gui sont offertes & toutes les denx
semaines. Les themes des sessions portent sur 1] « Prendre contact », 21 « Parler gentiment »,
3] « Contact physique doux., 4] « Aider, offrir de Vaide», 5} «Inclure, inviter, faire unc
place ., 6] «Faire avec, collaborer», 71 « Dire non, refuscer», 8 « Demander pourquai »,
9] « Dire, tu me déranges ».

L'aide dc Vintervenant, le modelage, les pratiques guidées ainsi que [es renforcements
sont utilisés pour l'enseignement de ces habiletés aux enfants. Le programme offert au
cours de la deuxieme année d’'intervention alors que les cnfants sont en troisigme année
du primaire porte sur Ja résolution de problémes et le contrale de soi. Les ateliers se
déroulent de la méme facon quen deuxitme année. Les themes proposés lors du déroule-
ment des dix sessions portent sur 1] «Je porte attention, j"écoute », 2] « Te m’informe avant
d'agirs, 3) «Je suis les régles et les consignes dans les jeux, dans [a classe et 3 la maison »,
4l «Je me contrdle -, 5) «Je suis fdché, Que fajre?», 6] «Quand on ne veutr plus de moi,
lorsque je suis laissé de coté, que faire?», 7} «J'ai le goOt de frapper, que faire?s, §) « On
me tagquing, on se mogue de moi, que faire? ., 91 «Je m'excuse», 10) «Jo fais un compli-
ment-. La composante « Enfant» n'a pas été évalude de facon indépendante dans le cadre
de I'ELEM,

LA COMPOSANTE « ENSEIGNANT »

La composante -~ Enseignant » du programme de 'ELEM n'est pas définic. Bn fait, lcs
objectifs des concepteurs de Pétude visaient 4 ce que les intervenants rejoignent les eosei-
gnants pour leur offrir du souticn et de Iinformation sur les enfants perturbarewrs et pour
Etablir avee cux un plan pour favoriser leur intégration positive dans les classes, Les concep-
teurs rapportent que les enseignants ont démontré peu dintérée et de disponibilité pour
participer & ces rencontres, alors que seulemerne 50 % d'entre eux ont participé 4 au moins
une rencontre avec les intervenants (Boisjoli et of., 20071,
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LETUDE LONGITUDINALE ET EXPERIMENTALE DE MONTREAL
" UNE PRATIOUE PROMETTEUSE

“TLe programme de prévention expérimenté et évalué dans le cadre de VELEM est reconnu

© comme une pratique prometteuse, puisque les chercheurs ont utilisé un devis expérimental

" aveg répartition aléatoire des sujets dans une condition expérimentale et une condition
controle pour procéder 4 son évaluation. De plus, les résultats ont démontre des eflets
soutenus dans o temps. Notamment, ces résultats ont démontré que, comparativement
aux enfants du groupe contrdle, les garcons du groupe expérimental présentaient moins de
problémes de comportement a I'écale, redoublaient dans une moins grande proportion lear
dnnéc scolaire, rapportaient moins de comportements délinquants ct se retrouvaient moins
souvent en classcs spécialisées 3 1a fin du primaire [Tremblay et o, 1992] Entre |0 et
13 ans, ils tendent 4 &tre moins pertirbateurs selon leur ensefgnant, et cuotre 10 ¢e 15 ans,
ils rapportent moins de comportements délingnants 3 chaque année d'évaluation. Par
contre, 2 partir de 13 ans et durant leurs études au secondaire, ils ne se retrouvent plus en
-plus grande proportion que les enfants contrdles dans Jes classes approprides a leur 4gc et,
durant cotte période d'dge, on ne constate pas chez les adolesconts waités moins d'offenses
2 la loi que chez les gargons mon traités. Finalement ces gargons ne pergoivent pas que
leurs parents los supervisent davantage que ccux du groupe contrdle {Tremblay et al., 19951
Toutefols, 3 24 ans, les garcons traités obtiennent cn plus grande proportion leur diplome
d’¢tudes secondaires et ils commettent moins d'offenses i la loi que ceux du groupe conerdle
{Buisjoli et ol., 2007).

Dans [c cadre du premicr objectif de 'ELEM, les chercheurs ont comparé les trajec-
toires des gargons traivés a celles des garcons du groupe contréle. Les résultats indiguent
gue les gargons traités comparativement aux garcons du groupe contrdle se retrouvent
davantage dans des trajectoires ol leurs comportements antisociaux er de vandalisme
diminucnt au cours de J'adolescence. De plus, ces garcons rejoignent ceux du groupe ou le
risque de délinquance est le moins élevé, Ces résullats convergent avec les modéles théo-
riques qui postulent que les comportements perturbatcurs durant 'age préscolaire sont des
précurscurs des comportements antisociaux durant Vadolescence et ils renforcent I'idée
gue la prévention des comportements antisociaux durant Fadolescence peut &tre efficace
des le debut do primaire. Les auteurs de ces études suggérent cependant que des incerven-
tions plus précoces encore auraient davantage d'cffets positifs et permanents [Lacourse
el al, 2002).

LE PROGRAMME FAST TRACK (FT): UNE PRATIQUE PROMETTEUSE

Tout enmme [e programme de FELEM, le programme FT est reComnn comme une pratique
prometicuse, puisquiun devis expérimental rigoureux a éré utilisé pour évaluer son cfficacité
et qu'il a démontré des effets soutenus a long terme. Lo programme FL cst un programme
de prévention de fa viclence. Il est de type multimodal er il s'adresse 3 de jeuncs enfants
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en début de scolarisation qui sont & tres haut risque de manifester des comportements
antisociaux 4 long terme. Le programime a été évalué pour la premiere fois en 1999 par le
groupe Conducet Problems Prevention Research Group (CPPRG]. 1 a été congu plus parti-
culitrement pour rejoindre les enfants dont les problemes de comportement ont commencé
a se manifester durant 1"dge préscolaire [CPPRG, 1999). Les chercheurs se sont inspirés
particuliérement des sravaux de Moffite (1993} et de Patterson, Reid et Bishion {1992 (voir
CPPRG, 1999, qui démontrent que les enfants qui manifestent des problémes de compor-
tement en has dge soat les plus a risque de maintenir ces problémes tout au long de leor
développement et de s'engager dans la délinguance puis la criminalité adulte. De plus, ils
s'Inspirent des travaux de Campbell ot Ewing [1990) [voir CPPRG, 1999), qui indiguent
gque 67 % des enfants gui ont des problémes de comportement significacifs 3 Vage de 6 ans
rencontrent les critéres du DSM pour un désordre extériorisé a 9 ans (CPPRG, 1999), Les
enfants sélectionnés pour participer a Pétude sur évaluation d'impact du programme FT
présentaient des problemes de comportement & la maison et 3 Fécole. Les chercheurs
évoquent les travanx de Loeber ot 41 [1993), gui montrent que les enfants les plus a risque
de devenir violents & J'adolescence sont ceux qui présentent des problémes de comporte-
ment dans phusieurs environnements de vie, comme la maison ct Uécole, au moment de
leur entrée & Vécole & l'dge de 7 ans {voir CPPRG, 1999%

Le programme FT s‘appuie sur FELEM, qui a démoantré les avantages de combiner les
composantes « Parent» et « Enfant » des progranmimes de prévention de la violence pour
abaisscr les taux de délinguance chez les enfants 4 risque de sy cngager et pour promouvoir
leur adaptation scolaire 3 12 ans. Par contre, les concepreurs ont opté pour une approche
d'inrervention plus intensive, tant sur le plan du nombre de facteurs de visque rouchés par
les interventions que sur la durée des interventions, qui s'étendent de la premigre a la
dixigme année scolaire (Véquivalent de la 3¢ secondaire au Québec]. Pour justifier 1a longueur
de cette intervention préventive, les concepteurs de FT s'appuient sur les travaux de Caspi
et Bem [1990, voir CPPRG, 1999, qui indiquent que les enfants dont fes déficits persistent
tout au long de leur parcours scolaire {primaire] vont éventuellement faire face a des échees
scolaires, a des conflits avec les pairs, a des associations de plus en plus fréquentes 1 des
pairs déviants qui les influenceront & prendre part de plus en plus 2 des activités antisociales,
surtout lorsqu'ils vivent dans des environmements ot on retrouve un haut taux de crimi-
nalité. Le fait d'étve confronté au cours de leur développement a de plus en plus de facteurs
de risque augmente la prohabilité pour ces jeunes de devenir plus antisociaux [CPPRG,
1999]. Dans cet esprit, les concepteurs ont misé suy une intervention continue de Menfance
& I"adolescence offrant par te fait méme une intervention durant unc période ol los pairs
ont un réle d'influence plus important que durant la période de enfance.

Le devis élabord par 1e CPPRG |1999) a été implanté dans quatre sites aux Erats-Unis:
en Caroline du Nord, dans le Tennessee, dans I'Etat de Washington et en Pennsylvanie.
Les écoles sélectionnées pour participer au projet devaicnt provenir de quartiers 3 indice
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de pauvreté et de criminalité élevés. Dans chaque site, une répartition aléatoire des condi-

‘tions expérimentales et de contrdle a été effectuée. La sélection des enfants s'est d’abord
faite a partir de I'évaluation de tous les enfants dc maternelle par les enseignants. Les 40 %
ayant obtenu les cotes les plus élevécs ont ensuite ét€ évalués par leurs parents. Les enfants
':dont les cotes se situaient au-dela du 90¢ pereentile a Uévaluation combinée d'une ¢chelle
-d’agressions-turbilence €taient identifiés a trés haut risque et devenaient admissibles
‘au FT. Au total, dans les quatre sites, 445 epfants répartis cn 191 classcs ont hénéficie de
Vintervention et 446 enfants dc 210 classes ont constitué le groupe témoin.

LA COMPOSANTE « ENFANT »

.L_a compasante « Enfant» du programme FT, appelé PATHS, comporte une composante
universelle et une composante ciblée. La composante « Enfant » universelle s'adresse & tous
les enfants des groupes classes oll se trouvent les enfants qui ont des problemes de com-
- portement et qui sont exposés au programme FT. Le programme PATHS (Kushe et Greenberg,
1994, cit¢ dans CPPRG, 1999) vise le déveluppement des habiletés sociaématives et socio-
cognitives ef inclut Un entrainement aux habiletés sociales. Plus précisément, quatre
grandes catégories d'habiletés sont travaillées: 1) les habiletés visant & apprendre les stra-
tégies efficaces pour se faire des amis, 2] les habiletés de reconnaissance et d’expression
des émotions, 3| les habiletés d'autocontrile, ot 4] les habiletés de résolution de problénies
sociaux voir Bierman, Greenberg et CPPRG, 1996, pour plus de détails), Les enfants par-
ticipent a ces sessions de deux 3 trois fois par semaine. Le programme est administré par
les enscignants, qui sont supervisés par un coordonmateur spécialisé dans le domaine de
Véducation. Celui-ci les soutient dams 'admintstration du programme, s'assure de leur
fidélité aux principes de Pimplantation du programime ct il les observe et les rencontre une
. fois par semaine dans Teur classe [CPPRG, 1999).

LA COMPOSANTE « ENFANT» CIBLEE

Cette composante s'adresse seulement aux enfants & haut risque de FT. Les rencontres ont
lieu chaque semaine durant la fin de semaine. Les enfants sont accompagneés de leurs
parents pour une session de deux heures. Is sont exposés en petit groupe de 5 ou 6 enfants
durant la premizre heure & des sessions d’entrainement aux habiletés sociales pour un total
de 22 scssions au cours de la premiére annde {CPPRG, [999), de 14 en deuxieme année a
raison d’une session aux deux serpaines ¢t de 9 sessions mensuelles de la troisieme a la
cinquigme année ([CPPRG, 201 1) Les sessions sont amimdées par un coordonnateur spécialisé
dans le domaine de V'éducation et un assistant.

L'enseignement des habiletés ciblées s'effectue i partir de jeux de roles, de discussions,
de modelage, d'histoires, de vistonnement de bandes vidéo et d'activités coopératives.
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LA COMPOSANTE « PARENT »

Les parents des enfants a risque s voicnt offrir deux types de soutien: une modalité sous
forme de groupe de parents et une modalieé de suivi familial individuel, Dans la modalicé
«groupe de parents -, {ls bénéficient de rencontres 4 chague semaine d'une durée de deux
heures. Ces rencontres se déroulent la fin de scmaine et les parents sont accompagnés de
Jeur enfant, Pendant la premiérs heure, alors que les enfants suivenr les sessions d'entral-
nement aux habiletés sociales, les parents participent aux reneontres de groupe et abordent
les thémes suivants: 1) commenr éeablir une relation positive avee Iécole et comment
sgutenir Yadaptarion de son enfant a école, 2) développer le contrile de soj {parent),
3} promouvoir des attenies appropriées sur le plan développemental 3 Végard du compot-
tement de ['enfant, et 4f dévelapper [es habiletés parentales pour favoriser les interactions
parcnts-cnfant positives et diminuer les comportements dérangeants. Les concepteurs se
sont inspirés des programmes de Forchand et Mac-Mahan (1981}, de Webster-Stratton {1989),
de Hawkins er ol 1998} ot de Catalano er al. {1991] tvoir MacMahon, Slough et CPPRG,
1996) pour développer leur intervention. Les instructions, le modelage, les discussions et
les jeux de riiles sont utilisés pour animer Ies rencontres de groupe, Les intervenants sont
supervisés par un coordonnateur des interventions familiales.

- Apres les sessjons de groupe ct les sessions d’entrainement aux habiletés sociales, les
parents et les enfants se rejnignent pour une session de trente minutes au cours de laquelle
ils prenment part & une activied ensemble. Les parents pratiquent, sous supervision, les
habiletés nouvellement acquises. La période de deux heures se tormine par une session de
tecture entre I'enfant et un tuteur sous le regard de ses parents. Selop l& méme modéle
implanté suprés des enfants, les parents bénéficient de 22 rencontres hebdomadaires tors
de la premigre année (CPPRG, 19991, de 14 rencontres sux deux semaines lors de la deuxigme
amnée et de Y rencontres mensuelles au cours des troisieme, quatriéme et cloquiéme anndes
ICPTRG, 2011]. Les parcnts bénéficient également de rencontres individuelles 4 1a maison
et 115 recoivent des appels téléphoniques des intervenants entre les sessjons de groupe, Les
obiectifs poarsuivis lors des scssions individuclles visenr 1) 2 étahlir un len de conflance
entre les intervenants et Ja famille, 2} & promouvoir la généralisation des habiletés nou-
vellement acquises 4 la maison, 31 3 offrir du soutien aux parcnts pour favoriser Madaptation
de Venfant 4 Vécole, et 4] 4 favoriser le développement des habiletés de résolution de pro-
blemes des parents lorsqu'ils doivent affronter des situations stressantes. Uapptoche de
résolution de problemes de Wasik, Bryane et Lyons {1990 [voir CPPRG, 1999} est préconisée.
Le but de ces rencontres est de développer le sentiment d’efficacité personnelle des parents,
feur senviment de contrdle sur leur vie et de diminver leur dépendance 2 égard des
intervenants du programme FT [Duanst, Trivetre et Deal, 1989, cité daps CPPRG, 1999).
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LA COMPOSANTE « PARS »

~Les enfants 3 haut risque du programme FT participent a des sessions de jeux de 30 minutes

“par sermajne avec un camarade de classe. Ces sessions visent a favoriscr les relations d'amiti¢

_positives entre les enfants A haut risque et lenrs camarades de classc. A tour de réle, les

- gnfants de la classe participent 4 ces sessions. Celles-ci sont sous la supervision de tuteurs
" paraprofessionacls.

- LA COMPOSANTE « SCOLAIRE »

© Les enfants & haut risque du programme FT participent également 4 des sessions de tutorat
.. en lecture. Le programime de Wallach et Wallach {1976, cité dans CPPRG, 19991 est utilisé
*_par les tuteurs paraprofessionnels qui animent la composante « Pairs«. Ce programime a
‘été créé pour les enfants qui ont de moins bonnes aptitudes en lecture ¢t qui proviennent
d'un milieu sociotconomidue désavantagé. Ces sessions se déroulent 2 deux reprises durant
- Ja semaine pendant 30 mimutes. Ainsi, les enfanes bénéficient sur une base régulire de la
présence dun adulte soutenant durant la semaine [deux fois pour le tutorat de Jecture, une
fols pour les sessions de jeux cntre enfants). Los sutewrs regoivent une formation de 40 heures
. et ils sont supervisés régulidtrement par les coordonnateurs en éducation. Notons par aillenrs
-que les enfants sont également exposés & des séances de 30 minutes de turorst en lecthire
lors des rencontres de deux heures avec leurs parents la fin de semaine.

LES RESULTATS A COURT ET LONG TERMES

A lui seul et & court terme, le programme PATHS s’cst avéré cfficace pour favoriser un
climat social positif dans 1a elasse, rédnire les difficultés comportementales des enfants et
améliorer les rendements en lecture et en résolution de problémes [CPPRG, 19991, Globa-
lement, Vimcrvenrion multiimodale s'cst avérée efficace 3 moyen er A long termes en ce
qui congerne les pratiques parentales {moins punitives| dés la fin de la troisitme année, Ia
compétence sociale et fa réduction de comporternents déviants [quatrieme et cinquitime
années) [CPPRG, 2002a, 2004). En sixieme année, seul un cffet limité aux enfants ayant
un trouble des condulites, tel que rapporté par les parents, cst notable [CPPRG, 2007). En
neuvitme année, un effet sur les enfants du groupe le plus a risque (avec diagnostic psy-
chiatrigue de trouble des conduites] cst répertorié [moins de diagnostic de trouhle des
conduites] {CPRRG, 2007).
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QUE NOUS DISENT LES PROGRAMMES D’EFFICACITE DE CAl,
LELEM ET FT ? SIMILITUDES ET DIFFERENCES

Les programmes CAT de VELEM ct BT sont tous des programmes qui visent la prévention
de la violence. Chacun de ¢es programmes offre une contribution originale. Par exemplc,
“['ELEM a innové par Vexpérimentation et 'évaluation longitudinale d'une intervention
multimodale aupres de jeunes garcons de milieux défavorisés. Au début des années 1980,
les interventions unimodales auprés des parents et des enfanes prévalaient et clles avaient
déja faic objet d’évaluations [voir Tremblay et af,, 19951, Toutefois, la combinaison d'inter-
ventions simultanées dans la famille, & I'école et aupres des enfants n'avait pas été cxpé-
rimentée oy, du moins, pas de facon aussi intensive gue ce qu'a fait Vétude de Montréal
{Tremblay et al,, 1995]. De plus VELEM innove en proposant un suivi fongitudinal des enfants
exposés & lintervention jusqu'd l'age adulte, contribuant ainsi 4 Vavancement des con-
naissances. Wautres ¢quipes de recherche, travaillant parallelement 4 cetie équipe, ont
enrichi les contenus de ces interventions multimodales en plus d'augmenter Je nombre de
composantes, rejoignant par le fait méme plus d'agents de socialisation de Penfant.

Pour sa part, le programime CAI constitue certainement une ccuvre en s01 s Fon
considére la gualité du matériel développé au 1 des ans ainsi gue les protocoles utilisés
pour évaluer ses différentes composantes. Comme c'cst le cas pour les programmes CAl
et de VELEM, les concepteurs de FT ont quant 4 eux mis au point une intervention mul-
timadale rejoignant Jes cnfanis en difficulté de comportement et leurs parents dans le
cadre d'interventions universclles et ciblées, ot dans des contextes de rencontres de groupe
et des visites 4 domieile. Le programime comporte aussi des composantes gui rejoignertt
les enscignants et les pairs, et il comporte vne dimension scolaire offerte 4 1a fols aux
parents et aux enfants. FT posséde une caractéristique particuliére quant a Vintensité
d'intervention tant sur le plan du nombre de composantes que de Ja longueur du suivi
aupres des enfants, Ce suivi, bicn qu'il soit moins intensif au fil des ans, s'échelonne de
la premigre année scolaire |6 ans| jusquw’a la fin des études secondaires (16 ans). En somme,
les programmes de VELEM, CAI ot FT se situent dans une approche multimodale; seul
CAI a comparé plusieurs combinaisons de composantes pour tenter d'identifier la supério-
rité do certaines, mais aussi pour identifier le poids et 'impact de chacune de ses compo-
santes sur les objectils d'intervention. Ce travail est extrémement important parce qu'il
permet dorienter nos pratiques en prévention de la violence ¢o d'utiliser 3 bon escient nos
ressatrces humaines et financiéres. Webster-Stratton et ses collaborateurs ont notamment |
démontré que les combinaisons de composantes gui incluent la composante « Parept » sont
les plus cificaces. La composante « Enseighant », une autre origimalité de CAI s'est avérée
également tres profitable pour diminacr les problémes de comportement des enfants 2
l'école ot dans la famille. Cette composante a toutefois tardé 2 s'implanter dans les pro-
grammes CAI et de VELEM. CAl comportec maintenant uné composante « Enseignant »
blen definie qui insiste sur les habiletés des enseignants 2 hien gérer les comportements
de 'ensemble des enfants de la classe, et particulidrement ceux des enfants qui manifestent
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he fréquence élevée de comportements perturbateurs qui nuisent 3 leur intégration. Le
pF '_g'ramme FT, congu plus récemument, 4 également bicn défini sa composante « Enscignant »
¢t le personnel enseignant fafe partie intégrante da programme. Pour les enfants d'age
““sgolajre, on constate que les objectifs de bien des programimces de prévention tels que CAl
<“touchent davantage l'engagement des parcnts dans les activités scolaires et la supervision
“-des devoirs, etc. Le programme FT va plus loin et mise davantage sur les habiletés de
lecture dés 1a premigre snnée. Les parents observent une session de lecture entre un tuteur
“et-son enfant 2 raisnn d'une fois par semaine. 'enfant a aussi des sessions hebdomadaires
~de tutorat en lecture en plos du curriculum babitucl.

Finalement, on voit que les programmes de VELEM er FT rejoignent les pajrs: le
- premier les impligue lors d'ateliers qui portent sur les habiletés sociales et le deuxieme,
lors d’ateliers dyadiques. Lobjectif de Vurilisation des pairs dans VELEM est que les cnfants
“avec des problemes de comporternent puissent hénéficier de modeles positifs lors de ces
" atelers. Danps le programme FT, cette compozante prend plus de place encore: les objeceifs
o des sessions dyadigues visent, d'une part, 1a pratique des habiletés sociales dans un cantexte
", dyadique er, d’antre part, le développement de relations damitié positives. Les résultats
©. de Vévaluation d'impact du programme FT indiquent que Jes enfants du groupe traitement
établissent plus d'activités prosociales avec leurs camarades de classc et qu'ils sont plus
acceptés par leurs pairs. En quatrieme et cinguitme année du primaive, ils onc adssi inoins
de problemes avec les pairs déviants. Ces résultats appuient I'mportance de cette canposante
dintervention pour contrer le rejet des pairs et Massociarion 3 des pairs déviants.

Les trols programmes discutés jusqu’icl proposent aux cifants gui ont des problemes
de comportement des ateliers d'cntrainement aux habiletés sociales en petit groupe avec
Ou 8ans Pairs prosociaux. Le programme FT ne fait pas exception, sauf quiil contient une
composante « Enfants universelle supplémentaire qui est implantée dans les claszes des
enfants ayant des problemes de comportament. Cette composante « Enfant» uiiverselle,
c'est-3-dire qu'elle ’adresse i tous les enfants d’une méme classe, est animée par les ensei-
grnants, qui sont supervisés par des conseillers pédagogiques. Les atelicrs en petit groupe,
composante « Enfant » ciblée, sont quant & eux animés par des professionnels [psychoelognes
ou travailieurs sociaux|. Cette combinaison de compposantes universelle et ciblée gue 'on
tetrouve dans le programme FT nous apparait parriculiszrement intéressante puisqu’il est
reconnu gue les programmes d'entrainements aux habiletés sociales ont un impact positit
plus large sur le climat de la classe {p. ex, programme PATHS de Kushe ot Greenberg,
1994). L'ajout d'une composante ciblée pour les enfants qui ont des prablémes de compor-
fement permet probablement d'atteindre des objectifs plus spécifiques avee cerrains entants
et de leur permettre de pratiquer les habiletés nouvellement apprises. De plus, Ic petit
groupe engagé dans une intervention ciblée peut permettre de mettre en place des condi-
tions d'enseignement adaptées aux besoins spéeiany de ces enfants. Narurellement, nous
ne disposons pas i L'heure actuclle d'¢rudes qui comparent fa combinaison de ces compa-
santes [universelle + cililée] & une condition universelie uniquemment ¢ 4 unc composante
viblée seule. Les milieux scolaires poutraient également avoir tendance & immplanter Ja
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composante universelle pour toucher le plus d’enfants possihle et & moindre codt. Bien
gue ce type d'intervention puisse &tre potentiellement hénéfigue pout tous les enfants, elle
poutrait nuire & ["atteinte de Fobjectif de prévenir fa violence chez fes léves qui auraient
besoin d'unc intervention plus particuligre et intense. Ce probléme demcure entier et
devrait susciter des questions de recherche compte tend, notamment, des résultats de
Webster-Seratton et ses collabaratenrs au sujet de Vimporrance de la composante « Enfant »
pour abaisscr les problémes de comportement des enfants a I'¢eole.

Nous avons vu jusqu'a présent que les trois progranlmes COmportent une composante
«Parent ». Celle-ci est appliquéce de fagon différente dans les trols drudes. Alors que dans
le programme CAI on retrouve des sessions de groupe, VELEM a privilégié des visites a
domicile; le programme FT combine ces deux modealités. Les parents se rencontrent en
groupc une heure par semaine et ils recoivent la visite d’un intervenant i raison dune
visite par semnaine pendant 22 semaines lors de la premiere année d'intervention. La moda-
lité de groupe est souvent une priorité pour les intervenants puisqu’elle peut constitaer
une source de souticn pour les parents {Bretan ct Evberg, 1998), mais aunssi parce qu'elle
peut représenter un avantage en temps et en argent, naturellement, i condidon de rejoindre
cffectivement les parents des enfants qui ont des problemes de comportement. Bien qu'ellc
prézente dos avantages sur le plan clinique, la modalité de groupe comporte cn effet le défi
de 'engagement des parents. Les études d'efficacité gni sont présentées disposent parfois de
ressources financiéres importantes et ils ont généralement des incitatifs pour convainere
les parents de se joindre au groupe [remboursement des frais de déplacement oy de gardien.
nage, repas intéressant, collations, compensation financiére pour présence aux rencontres).
Encorc unc fols ici, les ¢tudes n'ont pas démontré la supériorité d'une modalité de groupe
comparativement a we individuelle.

Dans ces trois programmes {CAT FLEM et FT), op retrouve des manuels qui présentent
aux intervenants les approches théorigues 2 la base du programme et qui proposent de
Iinformation sur les différentes stratégies dintervention, sur Nutilisation du matérie]l au
jour le jour et une description dératllée des activités, Par exemple, les manucls du pro-
gramme CAT qui s’adressent aux intervenanes animant les sessions de groupe auprés des
parents, des cnseignants ey des cnfants sont trds précis et comportent environ 500 pages.
Enfin, la supcrvision ressort comme un élément qui est trés préscnt dans Uenscmble des
trois programines, car ils offrent tous régulitrement des sessions de supervision 4 leurs
intervenants. En ce sens, les intervenants de CAL sont nécessairement accompagnes diun
superviseur lorsqu'ils amiment les sessions pour une premiére fois et ils dojvent snivre &
la lettre te contenu du manuel tout en complétant des journaux de bord aprés chaque
rencontre. Toutes les sessions de groupe sont filmécs pour évaluer la qualité de Vinterven-
tion, faire des rétroactions anx intcrvenants et assurer lintégrité du traitement. Dans
VELEM, un superviseur a été embauché 3 temps partiel pour superviser régulizrement les
intervenants qui réaliscnt les interventions.
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LES PROGRAMMES DE PREVENTION DE LA VIOLENCE

. IMPLANTES AU QUEBEC

::_:' Dans la section qui suit, nous présenterons deux programmes de prévention implantés au
© Québec qui ont tous les deux fait Uobjet d'unc évaluation d'effectivite. Nous comparerons
- pdr la'suite les caractérisciques de ces deux programmes aux trois programmes déja présentés
. qui ont, cux, fait Vobjet dune évaluation d'efficacité.

" LE PROGRAMME DE PREVENTION FLUPPY

. Ce programme a été créé en 1994 a la suite des travaux cxpérimentaux de Tremblay et ses
“collegues (1995, qui concluaient, cornme nous Vavons vu plus haut, qu'une intervention

" préventive de la violence chez les jeunes profiterait d'une implantation des Uage préscolaire.
Fluppy visc a prévenir la violence dés le début do la scolarisation, if est multimodal ct il
rejoint les enfants, les parents et les enseignants. La version originale du programme com-
prend une composante « Enfant » universelle, denx composantes « Parent » et « Enscignant »
ciblées pour les enfants qui ont des problémes de comportement. La compaosante « Enfant »
universelle est immplantée on classe et vise la promotion des habiletés sociales, de résplurion

" de problemes et de contrtle de soi, Les composantes ciblées sont mises en place aupris
des éleves qui préscntent un nivean ¢levé de problémes de comportement. Elles com-
prenment un plan d'intcrvention avee Venselgnant et une mtervention familiale a domicile,
Dans le cadre de évalnation d'impact du programme Fluppy entreprise récemment, la

- version originale du programme a été bonifiée 3 la lumiere des avancées récentcs en psy-
chopathologic du développernent et des stratégies utilistes par la nouvelle génération de
programmes de prévention [August, Realmuto, Hektner et Bloomquist, 2001; CPPRG,
2002a; Dumas, Prinz, Smith ¢t Laughlin, 1999]. Les modifications apportées 2 la version
bonifiée du programme Fluppy se situent sur deux plans. Premigrement, une composante
« Préparation sculaire » composée d’un volet d'éveil & 1a lecture et d'un volet de stimulation
des habiletés mathématiques et une composante « Pairs » visant a facilicer la formation de
rclations d'amitié ont (¢ ajontées. Deuxitmement, le programrme a été prolongé dun an,
faisant ainsi en sorte gue les enfants somt exposés aux interventions 3 la maternclle et de
nouveaw cn premiére année. Les divers volets du programme actuel sont décrits dans les
soctions 'qui suivent.

LA COMPOSANTE « ENEANT »

Cette epmposante coonprend 15 ateliers animeés en classe par Uenscignant et un intervenant,
Chacun des atcliers porte sur Fapprentissage d'une habileté sociale précise {p. ex., prendre
contact, partager, coopérer, elc.) ou sur une habilcté dautacontrole. Les ¢leves actualisent
le processus de résolution de problemes a chacun des atcliers, Une fois atelier terming,
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Fenseignant utilise les situations qui apparaissent naturellement a I'école afin de renforcer
positivement les manifestations spontanées d'habiletés sociales, d'autocontrole et de
résolution de probléemes en situations conflictuelles.

LA COMPOSANTE « ENSEIGNANT »

L'enseignant regoit du soutien de la part d'un intervenant afin dc l'aider 1} 4 enseigner les
habiletés sociales et de résolution de problémes aux éléeves de sa classe, 2) 3 utiliser les situa-
tions naturclles de la classe pour créer des contexies d'apprentissage, et 3] 2 élaborer des
stratégies d'intervention pour les éleves qui ont des difficultés & établir des interactions
positives avee leurs pairs.

LA COMPOSANTE « PARENT »

Cette composante s'inspire de la perspective de Vapprentissage social et de 'attachement
parent-enfant. Les rencontres ont lieu a domicile et clles sont animées par un intervenant
social. Le nombre de rencontres familiales varie entre 12 et I5 par année et elles sont
d'une durée moyenne de 90 minutes. Les parents regoivent de I'information sur les besoins
des enfants et identifient dans quels contextes les problemes de leur enfant se manifestent,
Ils sont ensuitc encouragés a maodifier, si nécessaire, leurs pratiques de fagon & répondre
aux besoins de l'enfant ou 2 modificr ses comportements dérangeants. Des situations de
jeux sont aussi proposces aux familles. Par ces situations, on vise & ce que les parents
établissent des licns positifs avee leur enfant, qu'ils renforcent les comportements positifs
de Venfant et qu'ils modifient, sous supervision, scs comportements dérangeants. La vidéo
est utifisée pour donner de Ia rétroaction aux parents sur leurs attieudes et leurs compor-
tements lorsquiils sont en interaction avec leur enfant ainsi que sur les comportements
de leur enfant,

LA COMPOSANTE « PAIRS »

L'objectif de cetre composapie est de créer un contexte pouvant favoriser la formation de
liens d'amitiés durables entre los &léves cibliés et des camarades de classe socialement
compérents. A la maternelle, I'éleve ciblé est jumelé a toutes los deux semaines avec un
camarade de classe pour unc séance de jeu jou bricolage] de 30 minutes sous la supervision
d'un intervenane {contenn inspiré du Peer Pairing de Bierman, 1992). En premiére année,
la composante =« Pairs » se déroule en petits groupes au sein desquels Vélive ciblé sc retrouve
cn compagnie de trois camarades de classe jugés compétents sociatement. Des contingences
de groupe inspirées du Good Behavior Game [Kellam, Rebok, lalongo et Mayer, 1994} sont
utilisées pour favoriser la création de liens d’amitié entre les membres du groupe. Ces
rencontres se déroulent également sous la supervision d'un intervenant.
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LA COMPOSANTE = PREPARATION SCOLAIRE »

‘Cette composante comporte deux volets. Le volet en francais, La fortt de V'alphabet [Brodeur
t al., 2006; Kame'emai ot al., 2002), vise la prévention des difficulrés d'apprentissage en
lecture dés la maternelle. Il s'inscrit dans une approche équilibrée qui encourage les ensei-
gnants & poursuivre leur approche d'émergence de Véerit, tout en intégrant des activités
' explicites et systématiques sur le principe alphabétique, la conscience phonémique et lc
“yocabulaire. Pour chacune des 26 letrres de Valphabet, quatre blocs d'activités d'enrichis-
sement de |5 minutes sont proposés. Les enscignants animent ces activieds en grand groupe,

o en veillant 4 créer un climar stimulant, bicnveillant, séeurjsant et ludique, & l'aide de
- matériel pédagogique spécialement congu 3 cette fin. Le volet en mathématique {Giroux

et Ste-Marle, 2002} s’articule autour de trois grands themes: lc nombre, la géométrie et la
mmesure. Deux types d’activités sont proposés pour chacun de ces themes:; les séquernces et
les capsules. Les séquences didactiques sont travaillées sur une longue période au moyen

* des differents scénarios planifiés selon fe canevas d'une situation originale. Pour chaque
scénarig, les éleves doivent résoudre un probléme soit numénque [dénombrement, com-
paraison de collections, composition additive} soit géométrique [usage de la syimétrie,
agencement de formes géométriques). Les contraintes de la situation {valeur des nombres,
par exemple] sont madifides d'un scénarip a Vautre de maniére 3 bonifier les stratégics
.mises en eUvre par les éleves et permettre ainsi Vapprentissage {Brousscau, 19981 Les
capsules d'activités visent le réinvestissement ct la consolidation des connaissances mathé-
matiques dans le cadre d’atelicrs typiques d’unc classe préscalaire (jeux de cartes, de pistes|
ol priment, également, les interactions entre les éléves,

En premiére année, les interventions de stirmularion de littératie et numéracie sont
surtout offertes & coux avant manilesté des problemes de comportement 4 la materncile
et qui, 4 la sunite d'une évaluation en premiére année, présentent des difficultéds plus ou

moins grandes en leoture er éoriture et on mathématiques Les interventions sont réalisées
par une orthopédagogue. Certains enfants participent aux séances de mathématiques et de
lecture alors que d'autres participent 4 l'une ou Pautre en fonction de leurs hesoins
particuliers.

Le programmce Fluppy a fait Fobier d'une évaluation d'cffectivité cn 2002 3 la
Commission scolaire de Laval [Capuano et al., 2002} comparant plusicurs combinaisons
"de composantes ainsi gue 1z durée de l'intervention jun an contre deux ans). La composante
= Enfant» seule; la combinaison des composantes «Enfant» + « Parents + « Enseigbant»;
la combinaison des corpposantes « Enfant = + « Parent» + « Enscignant» + « Pairs » + « Pré-
paration scolaire = ¢t la combinaison des composantes « Enfant » + « Enseignant» + « Pairs »
+ « Préparation scolaire » ont €té comparées entre elles ot avee une condition contrdle. Le
devis de recherche utilisé est un essai randomisé contrdlé. Le patron de résultats obtenus
4la fin de la maternelle ct 2 la fin de la premitre année est présenté au tableau 4.2, Celui-ci
indique des résultats d'impact significatifs surtout pour les combinaisons de composances
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suivantes: « Enfant» + « Parent » + « Enseignant» et « Enfant» + « Parent» - « Enseignant »
+ wPairs» 5 «Préparation scolaire ». Les résultats divergent selon que l'évaluateur est le
parent ou l'enscignant. Les filles réagissent micux a l'intervention que les gargons, du
moins pour certaines variables. Selon les enseignants, ¢'est la combinaison des cing com-
posantes {«Enfant» + «Parcnt» + «Enscignant» + «Pairs» + « Préparation scolaire ») qui
produit les meilleurs effets 2 la fin de la premiére année, mais uniguement pour les filles.
Toutefois, lorsque les parents participent a Fintervention |« Enfant» + « Parent» + « Ensei-
anant » et « Enfant» + « Parent » + « Enseignant » + « Pairs » + « Préparation seolaire »|, coux-ci
rapportent des résultats positifs 3 la fin de la premiére année tant pour les garcons que
pour lcs filles.

LE PROGRAMME L’ALLIE

Le programime L'Allié¢ a été développé au Québec par Nadia Desbiens et ses collaborateurs
il v a une dizaine d’années. Les concepteurs de ce programme travaillent en étroite colla-
boration avee le milicu scolaire pour implanter cette pratique auprés des éléves du deuxieme
et troisizme cycle du primaire dans le but de prévenir Vaggravation des problemes de
comportement et la cristallisation de ceux-ci dans une période de développement gui, selon
les concepteurs, a été délaissée par les chercheurs et les praticiens du Québece, Le programmme
comporte quatre composantes. Une premigre composante « Enfant » est d‘approche univer-
selle et consiste en une intervention connue sous e nom de Vers le Pacifique (Centre
Mariebourg, 1998) et qui est largement implantée dans les écoles du Québee depuis les
années 1990. Ce programme vise & promouvolir les habiletés sociales et a fait I'objet d'une
évalnation d'impact sur quatre années (2001-2005) avpres d’enfants de classes ordinaires
du primaire. Les résultats de cette évaluation indiquent des gains chez les enfants [Bowen,
Desbiens, Gendron et Bélanger, 20061, Apres cette évaluation, Péquipe de Desbicns a proposé
d'ajouter deux nouvelles composantes ciblées visant 4 rejoindre les enfants présentant déja
des difficultés de comportement ct leurs parents [composante 2 ct 3 respectivement]. Elle
a aussi développé une quatritme composante qui s'adressc au personnel seolaire et qui est
implantée sclon les besuins du personnel qui choisit d’appliquer le programme. Les objectifs
de ces composantes visent A renforcer les hahiletés sociales, cognitives et comporternentales
des ¢leves, les flens entre [es pairs, loy comportements positifs des parents ci la comumu-
nicatien entre les membres du personnel |Deshicns, Bowen, Pascal et Tanosz, 2009).

La seconde composante « Enfant» du programme [/Allig, développe, expérimenté et
évalué dans le cadre d'unc érude préliminaire en 2002-2003, vise le développement des
habiletés sociales et de résolution de problemes chez les enfants avec difficultés de com-
portement. Ces enfants, en compagnie dc leur ami - qu'ils choisissent eux-mémes -,
participent & des ateliers en groupe d'une dizaine d’cnfants. Les ztelicrs, au nombre de 15,
ont lieu A toutes les deux semaines et sont d'une durée de 60 minutes. Tous les atcliers
sont filmeés et visionnes par une professivnnelle du projee pour assurer la qualité de la mise
en ceuvre des atelicrs. Les themes des ateliers portent sur les habiletés d'écoute, les habiletés
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‘de résolution de problemes, les cognitions et actributions, Vutilisation des auto-instructions,
" Jes habiletés de communication, la compréhension des émotions, Vautocontrole (techniques
+ de gestion des émotions), les habiletés de coopération ct lempathie. Les modatités d'ani-
* mation des rencontres proposécs sont diversifiées: discussions, jeux de roles, médiation
* verbale [pratique guidée avee rétroaction|, renforcement, autodvaluation, histoire, journal
* de bord, participation des amis et bulletin d'informations pour les enseignants et les parents.

La troisiéme composante « Parent», comporte deux volets; Mo appelé Chenille et
“lautre, Papillon. Ces volets proposent sept et huit rencontres respectivement. Les thémes
portent sur la relation école-famille, les stratégies d'accompagnement ct de supervision, la
gestion des comportements difficiles, les relations parents-enfant, le sentiment d'efficacité
-personnelle, Jes habiletés de résolution de problémes, les habileiés de négaciation, le
“contréle de sof ainsi que les habiletés de communication. A Vinstar de CAl, Vapproche
collaborative reconnaissant 'expertise des enseignanes et des parents est préconisée.

Le programme L'AllIE 4 fait Vobjer d'unc évalvation d'effeciivité en 2004-2006
(Desbiens et Pascal, 2006) comparant deux conditions expérimentales [composante « Enfant »
‘seule et combinaison des composantes « Enfant » + « Parent »! entre clles ct avec une condi-
" tion contréle. Le devis de recherche utilisé est guasi expérimental. La non-équivalence des
groupes expérimentanx et du groupe contréle ainsi que le nombre peu ¢levé de parents
ayant pris part a Vintervention ont camplexifié la tiche des chercheurs lors de I'évaluation
d’effectivité. Toutefois, les analyses effectuées ont permis de comparer 'évolution des
sujets de chacun de ces groupes avant et aprés l'intervention et de tirer un patron de résul-
tats intéressants. Ccs résultats sont présentés au tableau 4.2 (fes informacions qui ont servi
4 la description du programme L'Allé sont entiérement tirées de Desbiens et al, 2009, et
de Bowen, Deshiens, Gendron ¢t Bélanger, 2006].

QUE NOUS DISENT LES PROGRAMMES D'EFFECTIVITE IMPLANTES AU QUEBEC?

Au Québec, le milien scolaire implante plusicurs programmes de prévention visant la
promotion des habiletés soclales aupres de tous les enfants des classes du préscolaire ct
du primaire. Tourefois, trés peu d’entre eux ont fait 'objet d'une évaluation. Les programmes
de prévention ciblée de type multimodal sont de surcroit tids rares. A notre connaissance,
fes programimes Fluppy et L'AIli€ sont les seuls programumes de prévention de la violence
de nature multimodale & avoir fait I'objet d'une évaluation d'effectivité, alors que 'ELEM
est le seul 2 avoir été évalué sur le plan de 'efficacité grice a un plan expérimental complet.
Les programumes Fluppy et LAllié ont tous les deux un objectif de prévention de Ja violence,
Leur cadre théorique est similaire 2 cclul des programmes d'etficacité et ils font la promo-
tion des facteurs de protection reconnus pour los troubles de comporiement. Les deux
programmes sélectionnent des enfants qui sc situent au-dela de Ja norme sur une échelle
qui évalue la présence de comportements pertutrbatewrs. Le programme TALlE ntilise un
questionnaire complété par Venseignant alors que le programme Fluppy utilise deux ques-
tionnaires, l'un complété par le parent et lautre par Fenseignant. Les deux programumes
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comportent unc composante « Enfant » qui propose aux enfants des ateliers d'entrainement
aux habiletés saciales, & la résolution de problémes et aux habiletés d'autocontrole. Les
thémes des ateliers sont sepsiblement les mémes que ceux que Pon recrouve dans les
programimes d'efficacitd, Dans Fluppy, tous les enfants de la classe de Venfant ayant des
problémes de comportement sont exposés i cotfe composante €t 07 e retrouve pas de
modalité de petit groupe ol certains enfants zont regroupés pour des activités spéciales.
Du coté de LAlli¢, on recommande d'implanier le programme Vers le Pacifigue auprés de
tous los éléves de la classe et d'offeir simultanément des sessions en petit groupe aux
enfants qui ont des problémes de comportement. Toutefois, Uétade de Deshicns et Pascal
en 2006 n’évaluc pas la combinaison de 1a composante «Enfant » universelle ct ciblée sur
les enfants.

La combinaison de 1a composante « Enfant » universclle et de la composante « Enfant »
ciblée nowus apparatt intéressante a mettre en place pour des enfancs ayant des besoins pius
importants. D'une part, la composante universelle s‘avére un outil précieux pour améliorer
le climar de classe; d'antre part, parce gu'elle est trés souvent coanimée par Fenseignant,
cettc composante universelle peut lui permettre de s’approprier le programme et ainsi
favoriser son engagement. Lorsque les enseignants sont formés 4 implanter les contenus
des composantes universelles, 1ls peuvent améliorer leurs habiletés & promouvoir Ies fac-
teurs de protection pour certains enfants et ils peuvent réinvestir les objectifs des ateliers
dans le cadre de situations qui se produisent normalement en classe. Toutefois, on ne sait
pas si ceite fagon d'animer les ateliers en grand groupe permet aussi bien d'atteindre les
ohjectifs des atcliers avec les §leves qui en ont le plus besoin. I nous semble essentiel ici
gue des études futures comparent ces deux modalités d'animation de la composante
«Enfant» {universclle et ciblée) 4 une condition qui les combinerait.

Les tableaux 4.1 ot 4.2 présentent Vintensité des interventions de ls composante
= Enfant » dans les programmes d'cfficaciié et d'cffectivité. On constate que Uintensité dans
les programmes Fluppy et T'Allié est assez similaire a celle dos sessions de I'étade d'effi-
cacité de 'ELEM. Fluppy et I/ Allié offrent plus de scssions sur une année alors que VELEM
offrc un nombre similaire de rencontres, mais étalées sur deux ans. La composante « Enfant»
de CAT double le temps des ateliers [deux heures contre une henrel, mais demcure égui-
valente 4 celle des programmes québscois pour le nombre de sessions sur une année. Il est
a noter que la composante « Enfant » de Fluppy comporte 15 atelicrs 4 la maternclle et huit
en premigre année, Cependant, fors de I"évaluation du programme, le milieu scolaire a
regroupé certains thémes pour diminuer de 15 2 neuf le nombre d'ateliers 2 Ta maternelle
et il se donne une moyenne de six atelicrs en premiére année. Toujours pour la composante
«Enfant=, le tableau 4.1 indique que le programme FT est celui qui offre le plus d'intensité
autant par le fait 1) qu’il offre des atelicrs en classe ct 4 lextérienr de la classe en petit
groupe, 2} que le nombre d'ateliers est plus élevé et 3) quil offre des sessions tout au Jong
du parcours scolaire primaire.
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A 'heure actuelle, on ne consait pas exactement le nombre de sessions anguel 3l faut
.is_(:)ur'riettre les enfants pour faire émerger et maintenir les habiletés sociales. Les analyses
#de dosage représentent une stratégie intéressante pour nous renseigner sur le pombre de
sessions optimal en fonction du nivean initial d’agression de Penfant. [ ne faut pas oublier
i-gue le programme FT offre une intensité trés élevée aus participants qui ont eux-mémes
les scores les plus élevés sur les échelles de problémes de compaortement. I semble qu’z
" Theure actuelle, 4 la lumiére des résultats résumés ict, la combinaison d'une composante
_ «Enfant» unjverselle en classe offrant une quinzaine de sessions sur Vannée ainsi qu'ane
" yingtaine de sessions en petit groupe {cotaposantc « Enfant - ciblée) pour les enfants ayant des
" problémes de comportement serait probablement une avenue intéressante gud s'approcherait
“de l'intensité des meilleures pratiques.

. Une engudte québécoise réalisée sur [implantation du programme Fluppy (Capuano
et al, 2010 a révélé gue fes milicux qui implantent Fluppy le font avee une trés grande
- varighilité, Notamment, lorsque les enscignants ne sont pas soutenns pour Vadministration
.de fa composante « Enfant», ils animcene environ 50 % des ateliers alors que lorsqu'ils le
- sont, le pourcentage d'ateliers animés varie entre 80 % et [0 %, ce qui cst nettement plus
proche du programme recommandeé. Lors de Vévaluation d'impact du programme L/ALLg,
. les concepteurs rapportent une augmentation de la participation des enfants i la compo-
_ sante « Enfant » 2 ]a deuxiéme année d’'implantation du programme dans I'école, suggérant
- par le fait-méme qu’il faut un certain temps pour implanter un programme dans unc école
" conformément 2 Vintensité recommandée par les concepteuts.

Les deux programmes de prévention québécois comportent également une composante
«Parent ». Fluppy préconisc les visites a domicile, alors que L' Alli€ privilégie fes rencontres
de groupe. Pour Fluppy, le choix des rencontres individuclles 4 la maison est 1ié aux diffi-
cultés souvent rencontrées par les milienx pour recruter et maintenir la participation des
parents dans les sessions de groupe. Les milleux rapportent fréquemment qu'ils ne rejoignent
pas les parents des enfants qui posent des problemes. Le choix des concepteurs du pro-
gramme L'Alli¢ de privilégicr des rencontres de groupe s'appuie, d'une part, sur lc fait que
ce programmime de prévention de la violence est surtout développé pour sontenir les éeoles.
Le groupe est en effer une modalité plus accessible pour les écoles si Von considere le
mandat des intervenants et tes colits reliés aux suivis individuels (Desbiens ez al, 2009
I¥autre part, les conceprenrs considérent que la formation d'un groupe constitue un licu
de soutien pour les parents et les discussions entre les parents contribuent 4 briser leur
isolement et leur sentiment d“incompétence (Brestan et Eyberg, 1998, cité dans Deshiens
et al,, 2009). Les chercheurs de DAILI¢ ont comparé les parents qui ont accepté de participer
aux sessions de groupe et ceux gqui ong refusé. Le tablean 4.2 en présente les caractéris
tiques, qui montrent bien que les parents quu ont parcicipé sont plus démunis. Ces résultats
SOMt encourageants ct laissent supposer que la persévérance et le temps sont nécessaires
pour favoriser l'approche des parents A ces rencontres de groupe. Notons que les concepteurs
du programme défrayaient le déplacement et le gardiennage des enfants lors des sessions
de groupe, :
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Pour le programme Fluppy, les stratégies pour rejoindre les parents représentent
¢galement un défl. Lors de 1'évaluation du projet, trés peu de parents ont refusé l'offre de
service initial des intervenants pour cette composante du programme. Cependansg, il n'y 2
dans les faits que 66 % d'entre eux qui ont été exposés aux rencontres prévies (5-8]; 24 %
d'entre cux ne l'ont été que partiellement (3-4} et 10 % des familles n'ont participé 4 aucune
visite. De plus, dans Venquéte guébécoise réalisée en 2002 sur Vimplantation de Fluppy
par les milicux, on constate que seulement 33 % des utilisateurs du programme, comme
les écoles et le C8SS, offrent la composante « Parent». Par comtre, d'aprés les rapports
produits par ces milieux, on constate qu'ane collaboration €rraive entre les administrations
scolaires et les services sociaux conduit 4 une offre plus conséquente de la composante
« Parent» de Fluppy aux familles rapportant des difficultés avec leur enfant. Fluppy proposc
une vingtaine de rencontres i la maison, mais Vexpérience des concepteurs les ameéne 2
constater que les milicux les plus organisés peuvent en offrir réalistement de [2 4 15 lorsque
les familles nécessitent cette intensité. Toutes les familles n'ont cn effet pas les mémes
besoins. On voit que dans VELEM, il v a eu une trés grande variabilité dans le nombre de
rencontres aux familfes (x = 17,41 Certaines familles ont regu moins que la moyenne alors
que d‘autres ont regu jusqud 46 visites. Or les analvses de dosage effectuées dans l'une
des études de Webster-Stratton (2009, cité dans Webster-Stratron et Reid, 20101 ont démontré
que leg parencs devraient 8tre exposes 2 ai moins |0 rencontres |10 5 20! pour arriver i de
meilleurs résultags. Les programmes FT et CAl offrent également une bonne intensité
d'intervention aux familles. Comme Vindique le tableau 4.1, FT et CAI offrent environ
20 3 22 rencontres de groupe. De plus, FI offre des visites individuelles. Les résultats
d'implantation présentés au tablean 4.1 indiquent que les familles sont réellement exposées
4 l'intensicé dintervention proposée par les concepteurs. Les résultats des études d'efficacicé
nous indiquent quil faut poursuivre nos efforts au Québec pour offrir une composante
effcctive « Parent», ce qui consiste a augmenter la fréquence et U'intensicé de la participa-
tion des parents, que ce soit par l'entremise de rencontres de groupe ou par des visites
3 domicile.

Une compasante « Pairs » contribue a Vapproche multimodale. La version bonifice du
programrme Fluppy reproduit les atelicrs de 30 minutes instaurés dans le programme FT
entre un enfant ¢iblé et un enfant prosocial. Par ces atelicrs, Fluppy visc 2 faire pratiquer
les habiletés sociales dans un contexte dyadique, mais également  favoriser le développe-
ment de liens positifs entre les enfanis qui ont des problemes de comportement et les
enfants prosociaux. L'Alli¢ ne compurte pas de composanie «Pairs.. Toutefois, les amis
des enfants qui ont des probltmes de comportement participent i la composante <« Enfant».
Cette approche est privilégiée par IAllié parce qu'elle permet aux enfants de pratiquer les
habiletés sociales dans un licu protégé. De plus, le groupe donne l'occasion aux enfants
qui ont des probléemes de comportement de valider dans un contexte réel, comeret, les
habiletés sociales enscignées. Finalement, les pairs représentent des modéles qui peuvent
faire la promotion des habiletés sociales et les mettre en valeur [Cartledge et Milthurn,
1995, Grossman ct Thierry, 1998, cité dans Desbicns el al, 2009).
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Cette préoccupation pour la prévention d'une assoctation entre enfants en difficulté
. pa_'rait justifiée sclon les données du tablean 4.1, Les résultats de I'ELEM et de FT démontrent
" en cffet que los enfants traités §'associcnt moins gux pairs déviants an début de I'adoles-
“cence. Le fait qu’ils s'associent moins 4 des pairs déviants 4 12 ans fait en sorte qu'ils ont
. moins de comportements délinguants a Fadolescence [Vitaro, Brendgen et Tremblay, 2001].
" Notons que bien que VELEM n'inclue pas de composante « Pairs », elle a jumelé tout de
méme les cnfants ciblés 3 des pairs prosociaux durant les sessions dentrainement aux
habiletés sociales. Les résultats présentés aux tahleaux 4.1 et 4.2 donnent 3 penser que
nous devons continuer d'inclure les pairs dans nos interventions auprés des enfants et que
‘nos interventions devraient viser a2 modificr les perceptions négatives des pairs 3 ’égard
des enfants en difficulte, a favoriser des relations d’amitié positives et 4 éviter le rejer de
ces enfants par leurs camarades de classe,

La composante « Enscignant » prend de plus en plus de place dans les programines de
prévention de fa violence. Précisément, les programmes CAI et FT offrent des journées
de farmarion aux enseignants sur la gestion des problémes de comportement |entre trois
et six jours), alors guc FELEM offre du souticn pour I'intégration d'un enfant difficile dans
sa classc. Les deux programmes québécois Fluppy et L'Allié incluent une composante
«Enseignant », composante qui ressemble a celle do VELEM, c’est-3-dire visant davantage
a soutenir les enseignants. Le programme L'AfliE offre une panoplie droutils pour favoriscr
et renforeer la communication entre les différents agents sociaux qui gravitent autonr des
enfants. Notons que Webster-Stratton a démoneré que la composante «Enscignant - cst
celle qui contyibue le plus & favoriser le lien entre les cuseignants et les parents et & Fadop-
tion par les enscignants de méthodes de gestion positive des comportements perturbateurs
a I'école. A notre avis, nos programmes québécois doivent développer davantage cette
composante, qui ne nous apparalt pas suffisamment développée en comparaison de celle
des programmes CAT et FT.

Du point de vue de Iévolution des programmes de prévention de la violence, une
dernigre composante s’ajoute. Comme Je souligne le tableau 4.1, CAI intégre un voler
SCHOOL [composante « Parent-| & sa programmation pout promouvoir précisément les
habiletés des parents a préparer leurs enfants pour le début de 1a scolarisation. Le programme
FT propose quant 4 lui des séances de rutorar en lecture aux enfants avec ot sans la présence
de leurs parents. Fluppy comporte également une composante « Préparation a 1'école » grice
4 un volet en lecture et un en mathérmatiques, L'ajout d'une composante « Préparation
scolaire » vise A favoriser I'intérét scolaire des enfants qui ont des problémes de compor-
tement, ainsi quw'a accroitre Jeurs conmaissances avant le début de la scolarisation. Des
données récentes indiquent qu’au Canada, 30 % des enfangs sont peu préparés pour débuter
Iéeole [Willms, 2002}, D'autres études indiquent quentre 30% et 50 % des enfants de
milieux défavorisés ont un retard sur le plan cognitlf [Pomerleaw, Malcuit, Moreau et
Bouchard, 2005). Les retards sur le plan des habiletés cognitives a Vage préscolaive sont
souvent associés aux problémes dapprentissage en premiere année et cenx-ci prédisent les
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problemes de comportement des enfants. Ces composantes visent done  favariser la mise
en place d'un facteur de protection supplémentaire autour de Uenfant. Le programme [YAlHe
1ie propose pas de composante académigue.

Les tableaux 4.1 et 4.2 présentent certdines caractéristiques liges 3 Vadministration
de Vintervenrion |scolanté des intervenants, formation et supervision, manuels d'inser-
ventionl On a notamment rematgué dans le tablean 4.1 que Véquipe de CAT est composée
uniquement d'intervenants qui détiennent un diplome de maltrise ou de doctorat, ane
diplomation plus élevéc que les équipes de V'ELEM et de FT, ot Jes superviseurs sont de
nivean majtrise ou doctorat, et les intervenants de miveau baccalauréat dans le domaine
de Ja santé meniale et de Véducation. Le tableau 4.2 nous informe que les prograrmimes
québécois se comparent 4 FELEM et 3 FT. Certaines des composantes de ces programmes
sont administrées par des étudiants en fin de baccalauréat vu i la maltrise. En co qui
concerne la supervision des intervenants et des mécanismes mis en place pour qu'ils
suivent fldélemcnt le programime, on note des différences irpporeantes entre les programmes
qui ont fait lMobjet dune dvaluation d'efficacité [rableau 4.1} ef ceux gui ont fait Vobjet
drune évaluarion deffectivité {tableau 4.2), Pour CAL I'ELEM et FT, les intervenants sont
davantage guidés tors de leurs premigres animations de sessions, ils ont acces i des manuels
plus déraillés, les supervisions sont cffectinges 3 un rvthme régulier et les intervenants
recoivent de la rétroaction 4 pareir de sessions d'intervention filmées. Les intervenants
aut également Yoccasion de se rencontrer pour planifier et pratiquer les interventions,
Fluppy et LANE proposent également des manuels d'intervention pour chacune des com-
posantes de leur programme et ils offrent de la formation et de la supervision au persannel
pour les implanter. Lors de V'évaluation du programme Fluppy en 2002, la présence de
Véquipe de chercheurs autour de I'équipe de praiiciens a permis de metire en place la
supervision des différentes équipes d'intervenants ainsi que les mécanismes permattant
d'assurer Ie plus d'adhésion au programme. Toutefois, l'enquéte québéceoise portant sur sa
diffusion et sur sop implantation au Québec a nermis de canstater que les inrervenants
bénéficient rarement de supervision lors de Fimplanration du programme. En somime, les
données présentées dans les tableaux 4.1 et 4.2 indiguent unc grande variabilité dans
I'application des protocoles de supervision, ce qui risgue de compromettre efficacité des
programmes, En effet, la démonstration est claire dans les recherches sur les conditions
de succés de Vintervention psychosociale: plus il v a de supervision, plus on assure le
succes des interventions. L'encadrement offert durant 'administration des programmes de
prévention permet J'avgmenier non seulement Vadhésion au programme, mais également
Ja gqualité des interventions. Uutilisation des vidéos et des observations directes des super-.
viseurs lorsque les intervenants sont en action devralent Stre mises de Pavant pour s’assurer
dune meilleure gualité des interventions. Depuis une dizaine d'années au Québec, on
ntilise de plus en plus ba vidéo pour donner de la réeroaction aux parents sur la qualied de
leurs interactions avec leur cnfant. Cette technique devrait étre dgatentent trés favorable
aux intervenants cux-memes. : )
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Le tableau 4.1 indigue que CAJI, VELEM et FT fournissent des données d’évaluation
et dimplantation issues d'une méthodologic multisource, multiméthode pour collecter les
informations sur les participants. Ces données confirment que les effets positifs se main-
tiennent jusqu'a l'adolescence, Les deux programmes implantds au Quebce et recensés icd
{tableau 4.2) publient également des données de qualité, alors que I'évaluation de Fluppy,
par exemple, est réalisée grice 4 un cssai contrdlé ranidomisé et que LAl acilise un devis
quasi expérimental avec une méthodologie multisource et multiméthode. Malheureusement,
fes sujets du groupe expérimental et du groupe témoin ne sont pas équivalents au protest,
ce qui a limité les possibilités d'analyse. Toutefois, les chercheurs obticnnent un patron
de résultats imtéressants qui nous ameénent 3 poursiivre Uimplantation et I'évaluation de
ce programme dans les milieux.

Les programies québéeois prégentés dans ce chapitre sont similaires i ceux qui onut
fait I'objet d'une évaluation d’efficacité. Us poursuivent les mémes objectifs, ils #'inspirent
des mémes covrants théoriques, ils sont multimadaux et rejoignent les principaux parre-
‘naires sociaux des enfants, les contenus sont présentés dans des manuels, des formations
et de {1y supervision sonc offertes au personnel censé les appliguer et ils ont fait 'objet

“d'une évaluation. Limplantation de ces programmes dans les milieux représente toutcfois
des défis 1mportants gui constituent une guestion de recherche en soi. Quelles sont les
modalités qui doivent étre en place pour guc les programmes scient implantés eu main-
tenant Jes conditions dans lesguelles ils ont démontré leur efficacité? Naturellement, an
ne peut imporeer tels quels les programmes sans penser 4 devoir les adapter au contexte
dans lequel i1s seront implantés. Ce travail d'adaptation exige une réflexion supplémentaire.
Avant de choisir un programme, il nous semble impératit de confronter les objectifs du
programme avec ceux du miliew, de connaftre les conditions exigées pour sa mise en place
([comme la supervision, 'ajout des composantes « Parent», « Préparation scolaire», ecc.)
ainsi quec les ressources humaines et fnanciéres nécessaires pour implanter, et d'étre
informé des ressources dont dispose le milieu pour réussir Vimplantation. Les concepreurs
des programmes Fluppy ct L'Allié ont fait des recommandations quant 4 Vimplantation de
feur programme par les milicux, Plus précisément, Desbiens gt ol [2009) proposent que
Vécole qui desire implanter T'Allié 1) mette sur pied un comité de coordination qui serait
responsable de son implantation, 2} procede 4 un lancement officiel du programme dans
Pécole, 3] inscrive tous les éleves des deuxiémie et troisiéme cyeles qut manifestent des
troubles de comportement au programme et gque cette mesure soit inscrite 4 leur plan
d'intervention, 41 utilise le plan d'intervention comme moven pour recruter les parents
de ces éleves pour une éventuelle participation 3 Ia composante « Parent», et 5] considére
offrir le programme non pas uniguement aux éléves gui ont une cote 12 du ministére de
I'Education, du Loisir et du Sport [MELS] |« trouble de comportement »|, mais aussi a ceux
qui ont des difficuleés comportementales dans deux spheres de leur vie jmaison et école).
1l importe également gue les professionnels qui reerutent les parents pour leur participation
aux sessions de groupe fassent preuve d'exccllentes habileids de communication. Aussi,
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une collaboration avec le milien comumunautaire dans les secteurs o0 les organismes
cOThimunalutaires sont préscnts et bien reconnus par les parents est recammandée. Enfin,
et naturcllement, l¢ tout ne peut se réaliser sans une volonté importante et réelle de
Péguipe-éeole, exprimée dans Vaffectation des ressources mécessaires pour implanter le
programme dans son intégrité,

Quant 4 Fluppy, les concepteurs font les constats suivants sur la contribution des
miliewy an suecés de l’lmplantatlon du programme: 1] ils tmplantent les trois composantes
« Enfant », « Parcnt » et « Engeignant», 2) s vespectent Vintensité des interventions, tant
dans une approche nniverselle cn classe quiaupres des familles dans une apprache ciblée,
31 11s offrent une supervision a leurs professionnels, et 4] ils mettent en place les conditions
afin que les enseignants soient soutenus pendant Fimplantation du programme au moment
de la planification et Manimation des detivicés, et de ta planification d’ebiectifs d'interven-
tian poar favoriser 'intégranon de Venfant en classe et le lien avec 1a famille des enfants.
En somme, ces miliens démontrent une meillere organisation de leurs ressources humaines
ct financigres pour Vimplantation de Fluppy. En effer, dans la majorité des cas de succés,
on retrouve des gestionnaires engagés qui mettent en place des mesares pour assurer le
fonctonnement et le suivi de limplantation, afin que le suceés du programme ne reposc
pas aniguernent sur 14 présence de certains professionnels, Certalnermnent s engages, mais
qui w'ont pas les moyens de coordonner un aussi vaste projet. De plus, les gestionnaires
assurent la pérennité du programme malgré le voulement de personuel g d'antres conditions
qui favorisent iinstabilité de la prestation de services.

Plusieurs ¢coles qui appliquent le programme Fluppy en respectant les conditions
‘dimplantation ont créé des alliances cntre le réseau de Ia santé et des services sociaux
travers la parricipation des professionnels de la santé devenus ainsi des pivots de 1'implan-
tation du programume. Certe participation consiste habituellement 4 animer ou coanimer
les ateliers, 2 sougenir les enseignants tout en administrant la composante « Farendt ». Enfin,
notons que plusieurs des milicux qui ont créé ces alliances offrene de la supervision aux
Iervendnts des services sociaux qui appliguent Ie programme afin d'assurer une meilleure
oricntation vers des objectifs communs. A opposé, on remargue ailleurs que les conditions
dimplantation de Fluppy ne sont pas respectées, De multimodal, Fluppy devient souvent
unimedal et les cafants sont uniquement exposés 4 la composante « Enfant» universclle.
Meme dans sa version multimedale, Fluppy n’est pas toujours implanté dans son intégrité
alors quee V'on réduit de fagon considérable fe nombre d'ateliers et de visites familiales.
L'absence de la reconnaissance ct de Pappui des gostionnaires dans Vimplantadion du pro-
gramme, le fait de ne pas donner de priorité & 'intervention ct lc manque de continuité
dans son application, I"absence de supervision du personnel qui implante le programme,
le pranquc de ressources bumaines of Hnancieres sont toutes des raisons qui peuvent
expliguer le fait que les conditions d’implantation recommandées ne sont pas respectées
[Capuano et al., 2010].
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. CONCLUSION

es connaissances sur les trajectoires développementales qu’empruntent les garcons et les
-fillgs qui manifestent des agressions en bas Age ainsi que sur les stratégies de prévention
. de la violence se sont eonsidérablement développées au cours des trente dexnibres années.
" La science propose maintenant des stratégics d'intervention gqui démontrent unc certaine
" efficacité. Les enseignants et les professionnels du milieu scolaire, souvent en coflaboration
avec des équipes de chercheurs, ont eux aussi faitr des efforts considérables au conrs des
- dernigres années pour implanter ces stratégies d'iptervention. I semble toutefois qu'on
leur demande bien souvent de les implanter sans leur donner le temps et les ressources
- néeessaires pour le faire correctoment. Limplanration de ces pratiques pécessite une orga-
-pisation des ressources autour des objecrifs du programme et la supervision du personncl.
~ Les nilicux doivent établir un plan d'action jodicieux qui assure que les conditions d'hm-
" plantation du programme seront respectées. Los enseignants et les professionnels ne pewvent
porter & cux seuls le poids de la réussite de cos programmes. Les efforts doivent aller dans
cette direction afin de s'assurer que les enfants recevront des interventions cificaces.
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. 'Les chercheurs s'intéressent de plus en plus 4 la participation 4 des activieés de loisir
‘organisées comme contexte de dévcloppement social  Hadolescence (Eceles et Gootman,
-2002,; Mahoney, Larson et Eccles, 2005; Mahoney, Lowe Vandell, Simpkins et Zarrett,
- 2009, Les sports {individuels gu d'égnipe), les arts |musique, danse, théitre, peinture) et
les elubs de jeunes [scouts, politique étudiante, bénévolat! représentent des cxemples de
loisirs organisés. Ces activités se caractérisent par la présence d'un responsable adulte
_[p. ex., animateur ou entraineur), par une fréquence de participation réguliere, et se déroulcont
généralement cn groupe {Mahoney €1 Stattn, 2000, Elles mettent également Vaccent sur
le développement d'habiletés phvsiques, cognitives, émationnelles et sociales, et comportent
des regles de condite {Larson, 2000; Mahoney, 2000). Flles peuvent se déronler a 'éeole
en dehors des heures de classe [ce yui en fair done des activités parascolaires) on dans la
communapté, Point important, la déeision de participer a ces activités est généralement
volontaire. Les adolescents vont choisir les activités auxquelles ils désivent participer selon
leurs intérées personnels.

La participation & des loisirs organisés est considérée comme nne expérience quasi
normative 4 Vadolescence, En effet, environ 70% des jeunes rapportént avoir participé a
unc ot plusieurs activités au cours d'unc année {Mahoney, Harris et Eceles, 2006, Mintstére
de IEducation IMEQ], 2005). Les activités de laisir organisées offriratent aux adolescents
des cxpériences uniques de développement. En ce sens, des études démontrent que les
jeunes rapportent significativement ptus de motivation intrinséque, de concentration et
d’expénences d'apprentissage lorsqu’'ils participent i des loisirs organisés, comparativernent
au temps passé i I'école ou avec des amis (Hansen, Larson et Dwarkin, 2003 ; Larson, 20001
Depitis les vingt dernikres ammées, beaucoup d'érudes ont été publi¢es dans le domaine des
activités de loisiy organisées a l'adolescence. Co chapitre fera état de [a littérature récente
cn abordant: g la place qu'occupent ces activités dans o développement 4 Madolescence,
bl les principales dimensions de la parricipation et leurs particularités, ¢ les détcrminants
gui font en sorte que les adolescents s'investissent dans ces activités, ) les effets associds
4 la participation sur kes plans scolaire et psychosocial, ot ) les mécanismes proposés pour
expliquer la présence de tels cffets, Enfin, une discussion sur le potential de ces activités
pour la prévention et Uintervention aupres d'adolescents en ditficulté sera présentée, suivie
de pistes pour des recherches futures.
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LA PLACE DES ACTIVITES DE LOISIR ORGANISFES
DANS LE DEVELOPPEMENT A 1’ADOLESCENCE

Lenurée dans l'adoloscence se caractérise par de multiples changements sur les plans
physique, cognitif, émetionnel et social. Les adolescents font 4galement face 3 une transition
fmportante, le passage & I'école secondaire, cons{dérée comnte wne période eritique éant
donné les nombreux défis qui v sont associés [Seidman et French, 20041 Par ailleurs, les
adolescents disposent dune quantité grandissante de temps libre, sans supervision parentale
immédiate, qu'ils peuvent choisir de consacrer 3 des [oisivs organisés. De plus, lo choix
d'activieés gugguclles ils peuvent participer est beancoup plus vaste, puisqu’une plus grande
diversité d'activités est offerte a 'école secondaire qua Vécole prumaire (Fredricks, 20172,
Shanshan et Flaberry, 20010 Cette conioncture d'événements ferait en sorte que la parti-
cipatiop 3 des activités de [oisir organisées deviendrait particolibrement impartante ay
débur de Vadolescence. Alns, le fait de s'impliguer dans de telles aceivités pourmair aider
les jeunes a naviguer 4 travers les tiches développementales normatives de Vadolescence,
en particulier en ce gui a trait a Vantonomic et 2 Uidentité (Eccles et Gootman, 20027,

Au début de Vadolescence, los jeunes deviennent de pius en plus libres d'ocouper leur
terops de loisiy comme ils le souhaitent, et les choix ainsi faits poutraicnt sinscrire dans

un precessus avtononte de prise de décision. S'investir dans des loisirs organisés au début . -

de I'adolescence est également une fagon «socialement acceptable . d'ocouper ses cemps
libres hors du milieu tarnilial, Ainsi, les parents sonr susceptibles de respeeter Je choix de
leur enfane et de ne pas s'y opposer. La participation 2 de telles activités pourrait done .

donner 'occasion aux adolescents de faire des chaix individuels et de négocier Jeur autonomie

dans ta famnille {Larson, Pearce, Sullivan ot Tarrctt, 26071,

La participation 2 des activités de loisiv organisées peut également sider Yes adolescents
* dans lewr processus de formatian idencitaire [Barber, Stone, Hunt et Eecles, 2005, Darling,
2005). Au début de l'adolescence, les jeunes sont suscepribles d'explorer plusieurs activités
différentes, 4 mesure qu'ils déveleppent de nouveaux intéréts. Par exemple, un adolescent -
ayant fait do sport 18 majeure parde de son enfance poyrrait décider de s'impliquer dans
la troupe de thédtre deson éonle afin de voir si cette activivé lui convient ou non. La par
tficipation 4 unc diversité d’activitds pourrait s'inscrire dans un processus d’exploration de -
différentes identités sociales caractéristiques de Vadolescence. Dos types d'identités sociales ™
distincts fagonnent le monde social des adolescents [Brown, 19900, das expressions comme
« 3pOTtifs », «Terds », «gothiques », « punks», «skateuxs ou «emos» sont couramment .
utitisées powr nommer ces types d'identité, Les adolescents sone souvent 2 la recherche
dun groupe de pairs ayant une identité soclale parriculizgre ot qui pourrait les aider 4
confirmer I'image qu'ils ont &'cux-mémes. Le choix des activités de loisir dans lesquelles -
ifs décideront de s'investir pourrait faciliter leur entrée dans le groupe de pairs recherché.
Des chercheurs proposent d’ailleurs que cereains types dactivités comportent des «sous-
cultures » de pairs spécifiques |Barber 2t gl 2005; Eccles et Bather, 19991, par exemple,
dans certaines seus-cultures sportives, les nrembres valorisent 2 la fols la réussite sur '15:_
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plan scolaire et Je fair de «faire la fete» (Crosnoe, 2002; Eccles et Barber, 1999 Miller
gt al, 2003, Ainsi, un jeunc pourrait choisir de participer 4 un sport paree quiil adhére &
gette sous-culture et celle-ci, en retour, renforcera image qu'tl se fair de Ini-mame et
Videntité sociale qu'il désire projorer sux autres.

: La place importante qu'occupe la participation & des activités de loisiy organisées au
©début de Vadolescence est Ggalement illustrée par les taux de participation qui tendent 2
- afteindre un somrmet vors le milieu de Vadolescence, pour ensuite diminuer vers la fin de
© eette période |[Denault et Poulin, 2009a; McNeal, 1998 ; Pedersen, 2005). 11 cst & noter que

cette diminution peut aussi Sore arsrbuable aux changements dans Pallocation du temps
~ Shanshan et Flaherty, 2001} A mesure que les jeunes vieillissent, ils sont exposes i de
.. nouvelles expériences et doivent relever de nouveans défis, que ce soit un travail & temps
. particl ou une relation amoureusc. Us doivent done réorganiser leur cinploi du temps, au
' détriment, souvent, de leurs activités de loisir organisées. Cette diminution peut également
g'expliquer par des exigences qui deviennent de plus en plus Zlevées quant avx habiletés
4 maitriser et au degré d'engagement dans Vactivigé [McNeal, 1998 Pedersen, 200510

En somime, la parsicipation 3 des activités de loisir organisées pourrait aider les jeunes
4 négocier leur transition vers [adolescence, surzout en ce qui concerne le développement
de l'autonomie et de Videarité, Elle 2'avere également une expéricnce positive marguante
pour la plupart des adolescents qui s’y impliquent.

LES DIFFERENTES DIMENSIONS DE LA PARTICIPATION

La participation a des activités de loistr organisées cst un phénomene complexe qa'if
importe de définir ¢t d'opérationnaliser adéquatement pour en comprendre les effets avec
justesse. Les premiéres études dans Ie domaine ont adopté une approche plutét simpliste.
La participation était ddors conceptualisée de facon dichotomigue: les jeustes qui participent
étaient comparés 4 ceuix qui ne participent pas 3 une activité de loisir {Mahoney et Stattin,
20001, Or cette approche ne tenaitc pas compte des varlations importantes qui peuvent étre
observées d'un jeune 2 Vantre dans feurs habitudes de participation {Bohnert, Fredricks et
Randall, 2010; Busseri et Rose-Krasnor, 2018). Cette conceptualisation s'est toutefols raf-
finde au £} did tenups et les chercheurs identifient maintenant au mains quatre dbmensions
de 1a participation: Uintensité, 14 diversité, la durfe of "engagement. Chacune de ces
dimensions traduirait on aspect unique de la participation 4 des loisirs organisés |Bohnert
¢c af., 2010; Busseri, Rose-Krasnor, Willoughby et Chalmers, 2006, Denault et Poulin,
2009a; Mahouey et al, 2009, Rose-Krasnoy, Busseri, Willoughby et Chatimers, 2006} De
plus, plusieurs éléments portent a croire que ¢es dimensions contribueraient de facon
distinete au développement social des adolescents.

Lintensité de ba pardcipation correspond au nombre dheures gue les ieunes consacrent
3 la pratique de lcurs activités ou 2 la fréquence de participation sur une periode donnée,
Plus les adolescents passent du wemps dans leurs activitds, plus ils ont l'oceasion de
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développer leurs diverses habiletés et d'avoir des mreraceions sociales en compagnie des
pairs de Vactivieé et de Madulte responsable {Busseri et al, 2006; Fredricks et Eccles, 2005,
Larson et Verma, 1999). En d'autres mots, ils sont davantage susceptibles d'gtre expasés
aux «ingrédients actifs» qui auraient un Impact béncfique sur leur développement [Gardner,
Roth et Brooks-Gunn, 2008}, Cette dimension réfererait donc au degré d'exposition des
jeunes dux différentes expériences vécues dans le cadre de Vactivité.

La diversité correspond au nombre de types d'activités dans lesguels les jeunes
s’impliquent simultanément, par exemple, un sport et un act. Alnsi, les adalescents qui
participent 4 plusieurs types ¢’activités se retronveralent dans des conrextes d'apprentissage
distincts, ce qui leur donnerait [a chance de développer une plus grande variété d'hahilerés
ou de compétences |Fredricks et Becles, 2006z, 2006h; Larson, Hansen et Moneta, 2006,
Rose-Krasnor et al., 2006). Différents profils d'apprentissages ont d'ailleurs été associss a
des types particuliers d'activités (Hansen et o, 2003; Hansen, Skorupski et Arrington,
2010, Larson et al, 2006). Par exemple, les activités de bénévolat encouragent notamment
des acquisitions lides aux normes proscciales tandis gue les sports favorisent davantage
des apprentissages liés a la régulation ¢motiannelle [Hansen ef ol 2003). Les jeuncs qui
participent 4 plus d'un type d'activitds sont également exposés & différents groupes de pairs
ot d'adultes responsables, de méme qu's des sous-cultures d'activités distinctes |Eccles et
Barber, 1999]. Ils ont ainsi la chance d'élargly leur réseau social et leur réscau de soutien.
De plus, Vimplication dans plusieurs rypes d'activicés pourrait faciliver le développement
de Videntit€, comme i a d&jd éé mentionné, et aussl compenser pour des cgpériences
négatives vécues dans une activité partculicre (Bussert et al, 2006; Fredricks et Eccles,
2006a, 2006h). La diversité réfere donc davantage i la muliitude d'expériences gue les
adelescents viennent chercher & Vintérieur des différents types d’activités,

La durée correspond au nombre d'années pendanc lequel les jepnes vont s'investir
daps une acrivité. Les notions de talent et de compétence dans Vactivité sont sonvent
soulcwées lorsqu'il est question de cette dimension de la participation. Par exemiple, poar .
développer des habiletés spartives ou musicales, il faut du temps et de la pratique (Bohnert
et al, 2010} Certains auteurs dvoquent également que les relarions interpersonnelles avec
les pairs ex Vadulte responsable de [acvivitd preanent du cemps & se développer [Fredricks
et Eccles, 2005). La durée de la participation réfere done davantage 4 la conselidation des
acquis et des relations interpersonnelles développées 4 I'intéricur des activités. De plus, la
durée peut servir d'indicareur du degré d'investissement et de motivation de adolescent
dans son activité., Cette idée renvoie ainsl a I'epgagetnent, la derniere dimension de
la participation.

Lengagement comprend 3 la fois Vintérés, Uctlort et le plaisic procurés au jeune par
sa participation 4 Mactivité. Cet engagement peut frre comportemental (p. ex., cffort, suivi
des rzgles), émaotionnel |p. ex., intérét, enthousiasme, plaisir et sentiment d'appartenancel
ou cognitif [p. ex., attention, processus dapprentissages| (Fredricks, Blumenfeld ot Paris,
2004, Rese-Krasnor, 2009). Les adolescents peuvent étre engagés de diffdrentes facons av
cours de leur participation. Par exemple, un jeune peut suivre les regles, mais s’ennuyer
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‘et pe pas simpliquer dans U'apprentissage d'habilctés liges a Vaetivité, Un tel scénario
iHustre Mimportance de s'attarder a la fois aux composantes compartementales, émotion-
. nelles et cognitives de Fengagemeant. L'engagement des adolescents dans Vactivieé référe

‘donc davantage 2 la gualité de leur implication et & ce qu'ils vivent womeptanément dans
< V'activité.

Blen que chacune des dimensions de la participation ait été préseniée séparément,

des recoupements et des interactions peuvent €tre observés entre elles. Par exemple, un

adolescent peut consacrer de nombreuses henres |infensitd] a plusicars types dfactivicés

 [divessité], et ce, sur unc longue période de temps |durée). De plus, selon Bohnert et al.

* {20101, il est passible de voir une progression entre ces différentes dimensions. Par exemple,

_ Vintensité et la diversité précédent la durée. 1! y aurait également une interaction dyna-

" fique et réciprogue entre les dimensions d'intensité, de diversité et de durée et celle

" d'engagement. Une participation intense, diversifice et de longue durée favoriserait un haut

degré d'engagement, ce qui encouragerait en retour une participation plus intense, diversifiée

et de longue durée, Du point de vue de la recherche, il importe alors d'évaluer Vensemble

de ces dimensions afin d'étre en mesure dexaminer leurs intetrelations ainsi que lewrs

contribations unigues. Les résultats des quelques éetudes qui se sont intéressées a plusieurs

dirnensions de [a participation similtanément, notamnment Vintensieé ot [a diversite, révétent

quela diversicé seralt associée 3 davantage de bénéfices sur les plans scolaire et psvchosocial

. {Busseri et i, 2006, Busscri et Rose-Krasnar, 2010; Denault e Poulin, 2009a; Fredricks ex

Eecles, 2006bY, Bien que d'autres recherches solent nécessaires, ces résultats permettent de

craire que le fait de promouvair la diversité de la participation auprés des adolescents
pourrait constituer une bonne stratégie afin d'optimiser leur développement.

En somme, la participation 4 des loisirzs organisés est un phéneméne complexe qui
inclut plusieurs dimensions interagissant entre elles. {1 importe done de tenir compte de
Vensemble de ces dimensions pour bien comprendre les effets associds a ces activités.

LES DETERMINANTS DE LA PARTICIPATION A DES ACTIVITES
DE LOISIR ORGANISEES A 1’ADOLESCENCE

1l existe une grande variabilité dans les habitudes de participation des adolescents a des
activités de loisir organisées. Bien quiune miajoried d'entre eux v participent 4 un moment
ou lautre de leur développement, certaing choisizsent de ne pas y prendre part. De plas,
ceux qui décident de s’y investix fe ferone & des degrés trés variables. Cependant, ces varia-
tions ne sont pas aléatoires. Certains facteurs individuels ou contextuels peuvent expliquer
powrquol les adolescents g'investissent ou non, er a divers degrés, dans ces activités. U
devient alors essenticl d'identifier les déterminants de la participation, Quixe les facteuys
sociodémographiques, ces dérerminants peuvent &tre propres 4 individu, a ta famille, au
groupe de pairs, a Uécole on 3 {a comununautd. Senls les principaux déterminants qui font
consensus dans la littérature seront présentés dans les prochains paragraphes.
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Parmi les facteurs sociodémographiques, le stawt socioéconomigue, Ie genre ct Fethrnic
ont retenu Pattention des chercheurs (Bartko et Eccles, 2003; Denault et Poulin, 2009h,;
Feldman et Matjasko, 2007, Huebner er Mancini, 2003; McNeal, 1998 ; Pedersen, 2005;
Pedersen ct Scidman, 2003]. Dans Vensemble, les résultats des recherches indiquent que
les jeunes issus de familles aisées sont plus susceptibles de participer 4 des activités de
loisir urganisées que les jeunes Issus de familles défavorisées. Cos résultats s'expliquent
netamment par les colts élevés souvent associés au Iair de participer 3 de telles activités,
Par ailleurs, les filles seraient également plus susceptibles de s'impliquer dans ces activités
gue les garcons, & Vexception de la pratique des sports. Ce dermier résultat s'expliquerait
par le fait que le sentiment de compétence dans les sports serait généralement plus élevé
chez les garcons que chez les filles, ce qui povsserait davantage les premicrs 4 s'impliquer
dans ces getivités (Fredricks, Simplins et Eccles, 2005). Quant 4 U'cthnle, les résultats
convergent pel. Certaines études rapportent que les adolescents faisant partie de minorités
cthniques ont moins de chances de s'impliguer dans des activités de loisir organisées
{Feldinan ot Matjasko, 20071, alors que d'autres révelent lo contraire (Huebner et Mancini,
2003, McNeal, 1998] ou ne rappartent aucun lien entre ces deux variables [Rartko et Eecles,
2003 ; Pedersen, 2005). Les explications avancées pour rendre compte de ces résultats pen
concluants sont souvent en licn avec 1a pauvret¢ des familles et des quartiers,

Parmi les facteurs individuels, 1a réussite scolaire et la présence de problémes exié-
rigrisés et intériorisés ont fait Uobjet d’études. De fagcon générale, les jeunes ayant un hon
rendement seolatte s'investiraient davantage dans des activités de [oisir organisées que
les jeunes avant un rendement plus faible {Bartko et Eccles, 2003; Feldman o Matjasks,
2007 ; Huebner et Mancini, 2003; McNeal, 1998, Metzger, Crean et Forbes-fones, 2009,
Parmi les explications possibles, les autcurs notent que le fait d'avoir ou de maintenir un’
rendement scolaire satisfaisant cst parfois un critére de sélection appliqué en milieu sco-
lajre pour participer 3 certaines activités; notamment les sports de compétition (Mahoney
et al., 2009; McNceal, 1998]. En ce qui concerne los problémes de comportement, les études -
fapportant genératement que les adolescents qui en présentent n'ont pas tendance 4 8'inves-

tir dans des loisirs organisés, exception faite des sports {Bartko et Eegles, 2003; Denault . -

et Poulin, 20090). D'une patt, ces adolescents pourraient préférer passer du temps dans
des activités moins stricturées et moins supervisées (Mahouney, Stactin ¢t Lord, 2004}
Dautre part, il cst possible qu'ils sotent attirés par les spores parce gu'ils souhaitent
jotndre la sous-culture sportive [p. ex., «faite la f8tc -] ou parce qu'ils recherchent les
sensations f{ortes qui caractériscnt certains sports {Paquette, Bergeron et Lacourse, 2012).
Pour ce qui est des problémes intéricrisés, il est permis de croire qu'étant donné leur
portrait cliniguc {p. ex., perte dintérét ct de plaisir, fatigue et perte d*énergie, difficulté
4 se concentrer, etc.], los adolescents qui présentent un épisode dépressif seraicnt moins
enclins a participer 4 de telles activités. Les résultats des érudes sur ce point sont cepen-
dant mitigés. Bartko et Eccles {2003] observent que les jeunes qui rapportent davantage:
de symptomes sont peu impligués dans des activités de Inisit organisées; cependant, ce
lien sest avére non significatif dans l'étude de Denault of Poulin [2009h). Sonume toute,.
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il'semble que les adplescents mieux adaptés sur les plans scolaire et psychosocial sont
favantage susceptibles de participer 3 des activités de loisir organisées gue fes adolescents
‘woins bien adaptés,
7 Dautres détermyinants individuels omt également et proposés par Wigfield et Ecoles
12000). Afin dexpliquer de fagon plus précise poarquoi up adolescent déeide de sfinvestir
ou non dans une activitd, ces anteurs ont formulé une théorie basée sar la motivation et
sur Vattente de réussite (expectancy-value cheory of motivation). Selon cette théorie, un
" individu est plus susceptible de participer a une activité sl fui 4ccorde de la valeur er 8
‘pepse qu'il peut en maitriser lcs acquis et v obtenir dn snocds. La valeur accordée i ['acti-
. viié peut natamment dépendre de la concordance de celle-ci avec Videntité de Vindividu
et avec certains de ses buts 4 court ou 2 long termt, et du plaisir qu'il pense éprouver en
- 3"y impliguant. Dang le méme sens, les attentes quant au succés dans Factivité peavent
“‘dépendre, entre autres, de la conffance quia Vindividn envers ses habilerés et de son esti-
mation des diffictleds possibles quiil pourrait y rencontrer, Plus un adalescent accorde de
" la valeur A une activité et plus it pense v connaitre du succés, plus fortes seront alors sey
" chances d'y participer,

_ La famille peut également excrcer une infiuence swr la déeision des adalescents de

- participer ou non i des activités de loisir organisées. De fagon générale, les parents qui

© soutienpent fear enfant dans ses activités de temps lihre, qui crofent aux bienfaits de ces

- activités et qui s'implignent dans la communauté contribuent de fagon positive 3 a par-
ticipation de leur jevne [Anderson, Tunk, Elliotw et Smivh, 2003; Denaule et Poulin, 2000,
Fletcher, Elder ¢t Mekos, 2000; Fletcher et Shaw, 2000; Fredricks at al, 2005 ; Huehner et
Mancini, 2003 ; Persson, Kerr er Swardn, 2007 ; Simpkins, Davis-Eean et Eccles, 2005). En
etant prisents de facon générale dans la vie de leur enfant, les parents lod démonrent de
Vintéret. Par conséqguient, Vadolescent est plus enclin 4 s'investir dans des loisirs arganisés
parce qu'il sent qu'il sera soutenu dans sa participation, ce gue démontrent les appuis
empiriques {plus le soutien des parents est grand, plus les jeunes seront susceptibles de
participer (Fletcher er gl., 2000; Simpkins 2t gl., 2005)). De plus, les parents qui crolent
aux hienfairs dv ces activités vont probablement transmettre leurs crovances a leur enfane,
en plus de [“encourager 3 v participer {Fredricks et al, 2005; Hoebner ef Mancini, 20031
Los parents qui 'impliguent activement dans leur communauté, en faisant du bénévolat
par exemnple, peuvent aussi servir de modéles 2 leur jeune (Bleteher o1 il 2000; Fletcher
et Shaw, 2000; Fredricks et al., 2003]. Ces résultats laissent dong supposer gque les parents
peuvent servir de catalyseurs 2 la participation de tewr adolescent.

Le groupe de pairs peut égaloment jouer up réle dans la participation 3 une activité,
Les rechershes démontrent que les jeunes s'impliquent davantage dans des activités de
loisir organisées lovsque leurs amis valorisent 1a participation 4 ces activités et que ceux-ci
¢y impliguent également [Denault et Poulin, 2009 ; Huebner et Mancini, 2003), Comme
celn 4 evé souligné par Fredricks et ol |2002), 1e fait de pouvoir passer du temps avec des
atnis est une motivation importante pour fes adolescents lorsque vient ke temps de s'investix
dans wne activité.
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Enfin, la disponibilité ct Vaccessibilité des activités dépendent des ressONIEEs humaines
ot Bnancicres des milienx scolaire et communautaire. De facom générale, jes ressources
sont moindres dans les quartiess deéfavorisés [Carncgle Council op Adolescent Development,
19972, Leventhal et Brooks-Gunn, 20001 Par conséquent, lcs écoles ot les organismes com-
munautaires de ces quartiers offrent habituellement moins dactivités ol moins de variécé
dans les activités proposees |Baxber, Stone ¢t Eccles, 2010; Stearns ¢t Clennie, 20100, 1 est
toutefols encourageant Jde constater que plusicurs effores ont ét€ fales au cours des dernigres
années concernant 'offre dactivités de loisi organisées dans les quartiers defavorisés du
Québec, que ¢€ soit 4 l'école ou dans la communatté [MEQ, 00024, 2002h; Ministére de
l'Edacation, du Lotsir ¢t de Sport [MELS], 20091

En somime, plusieurs facteurs peuvent expliguer pourquoi certains jeunes simpliquent
ou non dans des activités de loisir organisces. Certains factenss sont plus ceptraux que
dautres (p. €x., la famillel, alors que d'autres peuvent jnteragir enire eux pout prédire la
participation a ces activités {p. ex., statut socioéconomique, ethnig, quartict défavorisél.
Or bien copnaitre ces factours est important pour a moins deux raisons. Premigrement,
dams une perspective J'intervention, il devient possible d'agir directemnent sur Certaing de
ccs facteurs afin de faciliter la participation des adolescents. Deuxigmenent, Videptification
de ces facteurs permct de mieux contrer les gffets de sélection dans les érudes. Les effets de

sélection réfesent 4 Jensemble des caractéristiques qui favonsent la participation a des
activités de loisit organisees ou leur poursuite, et qul peuvent rendre compte d'effets héné-
fiques erronément attribués a la participation Eceles, Barber, Stone et Hong, 2003}, Par
exemple, les adolescents micux antis, mienx adaptes, micux soutenus par leurs parents
et par lenrs paits, ct issus de milicux plus favorisés ont davantage de chances de participer
5 des activités de loisir organisces. Ainsi, les cffets positifs associés 3 1a participation a1de
celles activités ponrraieit davantage refléter des différences préegistantes gnitre Jes jeancs
qui participent et ceux qui ne participent pas plutdt que de réels cifcts associts & la parti-
cipation. [} devient alors essentiel de ne pas confondre les effets de sélection avec les effets
de la participation. '

En licn avec cetee idée, il impotte de souligner ici que la quasi-totalit¢ des ¢tudes qui -
ont éré mendes dans le dornaine des activites de loisir organisées sont de nature corréla-
rionnelle, Par conséquent, i1 devient tres difficile Jrétablir des liens de causalité entre 1a -
participation 3 de telles activités et Vadaptation seolaire et psychosociale des adolcscents,_'
ce que des érudes egpérimentales ou (uast expérimenta]es permettrajent de faire avec -
heaucoup plus de nguedr. Fn effet, aucunc étude a noOte connaissance n'a utilisé de tels
devis pour examiner les effets associés a la participation a des loisirs organisés. Toutetols, .
ane méta-analyse sur les effets associ€s aux after-school programs [ASP] sur le dévelop-
pement des habiletes personnciies et cociales des enfamts ct des adolescents ages entie

5 et 1§ ans a Cté publi¢e en 2010 par Durlak, Weissberg et Pachan [2010). Cette métd:
analyse, qui inchut 6% ¢tudes publices et nan publices 35 o, avec devis cxpérimentau}g_,nf
révele que les ASP ont, en TROyenne, uil cHfer positif, quoique modeste, surle developpeinent

0. ex., esEline de soi, identité culturelle;.

des habiletés personnel les ot sociales des jUDCS
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entiment d'appartenance envers Vécole, réussite seolaire et problémes de comportement),
tant donné la nature et hétérogénéite des activités considérées comme ASP dans actee
- inéta-analyse [p. ex., programmes de prévention), 1 devient cependant difficile de départager
:;='q'uéls pourraient étre les effets de la participation & des Joisirs organisés tels gue définis an
- début du présent chapitre. D'aurres éuades seront donc nécessaircs afin de pouvair affirmer
“avet plus de convietion que la participation 3 de telles activités a un réel impacy sur
" Yadaptation scolaire et psychosaciale des adolescents. Or, pour contrer les effets de sélec-
© gion, les études corrélarionnelles qui examinent les effets de {a participation tiennent tout
" de méme compte des varfables confondantes en les trajtant, notamment, comrne variables
- dé contrile. '

" LFS EFFETS ASSOCIES A LA PARTICIPATION A DES ACTIVITES
" DE LOISIR ORGANISEES A L’ADOLESCENCE

- Un grand nombre de rocherches empiziques ont 616 mences au cours des deux dernidre:

décennics sur les cffets associés 4 {a participation 4 des laisirs organisés, Ces travaux ¢
“sont cancentrés sur différenves dimensions scolaires et psvchosociales, Seules les étude
ayant recours 4 un devis longitadinal seront jei recensées. Ces études sont plus rigourcuse
¢f permettent notamment de ienir compte des possibles effets de sélecrion discute
précédemment.

Sur le plan scolaire, les études démontrent que ia participation i des activités ¢
loisir organisées est associde & un meillenr rendement scolaire (Darking, 2005; Eecles «
Barber, 1999, Fredricks et Eccles, 2006al, & des ambitions scolaires plus élevées \Darlin,
2005; Fredricks et Eccles, 2006a; Mahoney, Cairns ev Farmer, 2003} et & la poursuit
d’études postsecondaires {Barber, Eceles et Stone, 2001; Fccles et Barber, [999; Mahone
et gl 2003; Zaff, Moore, Papillo et Williams, 2003, De plus, les jeunes qui patticiper
démonrent une plus faihle probabilité de décrochage seolaire {Davalos, Chaver et Guardiol.,
1999; Mahoniey et Calrns, 1997, Mahoney, 2000, McNeal, 19951, Ces études laissent donc
supposer gue la participation 3 des loisirs organisés & l'adolescence est bénéfique pour
Vadaptation scolaire,

Sur le plan psvchosocial, les études ont principalement examiné les problémes
extériorisés (p. ex., délinquance, consommation de psychotropes| et intdriorisés (p. ex.,
symptdmes dépressifs], En ce qui concerne les problémes extériorisés, les résultats rapportés
dans la litrérature somt mitigés. Certaines £rudes révélent que 14 participation 8 des activités
de lolsir organisdes est associée 2 une diminution des problémes de compoertement (Bohnert
et Garber, 2007 ; Busscri et af,, 2006; Fredricks et Eccles, 2008a; Muhoney, 2000; Mahoney et
Stattin, 2D00; Schmidt, 2003), alors gue d'avtres ne rdpportent pas de lien significatif entre
ces deux variables (Bohnert, Kane et Garber, 2008; Denault et Poulin, 200%al Dautres
ctudes ont meéme rapporté que la participation i des sports Stait asanciée 3 une augmen-
fation des comportements délinguants [Fauth, Roth et Brooks-Gunin, 2007 ; Gardoer, Roth
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ct Brooks-Cunn, 2009) et de la consommation d'alcoo] [Barber ef af,, 2001; Denault, Poulin et
Pedersen, 2009, Eccles et Barber, 1999, Fauth et ol , 2007]. Ces ¢tudes nous rappellent gue
des effets néfastes peuvenc parfois résulter de la parvicipation i des activirés de loisir arga-
nisdes [Lansford, 20061 En ce gui concerne les problémes incériorisés, la plupart des érudes
révélent gue la participation 3 des loisirs organisés est associée 3 une divainudon de ces
problémes (Bohnert er al, 2008, Uenault er of, 2009; Fredricks et Eccles, 2006, 2006k,
2010; Gore, Farrell et Gordon, 2001} Cependang, d'antres érydes n'ont gas trouve de lien
entre ces deux variables (Barher et @, 2001; Bohnert et Garber, 2007; Darling, 2005,
Cenault of Poulin, 2009al.

En plus des dimensions seolaires et psychosociales, des études ont également porté
sut Vengagement civigue vers la fin de Vadolescence (¢'est-a.dive 1a responsabilitd soviale
et les actions sous-jacentes 2 la partieipation socialel. Ces érudes démontrent gue les jeunes
qui ont participé & des lolsirs organises au cours de Padolescence deviennent des cituyens
plus acuifs et engagés au debut de Vige adulte (Denauale et Poulin, 2009a; Fredricks et Socles,
2006b; Gardner ot al, 2008; Obradovic et Masten, 2007 ; Zaft et al., 20031

11 semble done gue pour certaines dimensions de "adaptation psychosociale |p. ex.,.
problémes de compottement, symptdmes dépressifs), les résultats rapportés dans les études
convergent peu. Ce mangee de coirvergence pourrait s’expliquer par des différences concep-
tuclles et méthodelogiques d'une érude 2 Vautre, notamment a} dans le choix de la dimension
[p. £x., intensitc ou diversitd) er du type dactivites considérés {p. ex., sports ou non-sports|,
b} dans Jes caraceéristiques de Véchantillon (p. ex., dge, normatit on cliniguel, ¢l dans le
choix des instruments dic mesute et de la conceptualisation de 'adaptation psychosociale
ip. ex., comportements délinguants ou agressifs!, et ) dans Je nombre de temps de mesure
reecnus (P e, denx wmps de mesure ot ensemble des années du secondatre)

Par ailleurs, {es feunes qui participent & des activités de loisir urganisées ne forment
pas Ln groupe homogéne. Par conséquent, certaines de leurs caractéristigues, notamment
le genre et ['adaptation aneérieure, peuvent agir 4 titre de mrodératenrs sur Ie Hen entee Ja
participation & des activirés de loisic organisées et Madaptation scolaire et psychosociafe.

1 est en effet passible que les gargons et les filles retivens des expériences différentes .

de leur participation 3 des activités de loisir organisées ot que, par conséquent, les effets
associés different cntre les deux genres {Denault et Pounlin, 2008), Ces ditférences ont -
surtout é1& examinées dans le cas de la parcicipation 4 des sports. De facon générale, les
résyliats donnent A penser que les filles béncficieraient davantage de Yeur participation a

des sports que les gargons sur bes plans scolaire et psychosocial (Crosnoe, 2002, Gore gt al, . -
2001 ; Miller et al, 1999} Pour les Alles, le fait de s’impliquer dans des spovts poutraie lear

permeéttre d'éviter un Bk plus waditionnel et d’obtenir un statut social différent parmi-
leurs pairs (Crosace, 2002; Miller et al., 19991 Peu de ditferences ont 68 constatées entre.
les gargons et les Alles pour les autres vypes dactivités [Fredricks et Eecles, 2006z ; Mahoney -
et al, 2003). :



participatinn & des activités de loisir organisées conume contexte de développement social 277

. Les jeunes A risque d'inadaptarion scolaire et psychosociale ou gqui proviennent de
ieux défavorisés pourraient également retirer davantage de hénéfices de leur participation
des activités de loisir organisées que les jeunes qui ne sont pas 2 risque (Blomfeld et
garber, 2011; Darling, 2005 ; Fredricks et Feeles, 2006a; Mahoney ¢ al., 2003]. @ est pos-
-:&ible que la participation a ces acuivités pulsse caompenser pour des difficuliés vécnes dans
“drautres sphéres de lewr vie, par exemple 2 la maison ou 4 Péeote (Denaale et Poulin, 2008;
Mahooey, Schweder et Stattin, 2002). En outre, ces activités offriralent un résean de soutien
ipplémentaire aux adolescents en difficuled (Darling, 2005). En appui 3 cette idée, les
stravaux de Mahoney er ses collegues démontrent que [a participation & des loisirs organisés
st associée a une probabilitd moindre de décrochage scolaire et d'arrestations crimninelles,
“surtont chez les adolescents avaunt des profils & risque sur les plans scolaire ot peychosocial
__'-'{Mahoncy et Cairng, 1997; Mahoney ot Stattin, 2000]. Ces activités leur permeteraient
- dérablir une relation positive avec 1'école, baste sur des intéréts co des motivations autres
~..que scolaires. L'expéricnee en milicn scolaire deviendrait alovs plus positive et significative
" pour ces jeunes. La participation 2 de telles activités les exposerait aussi & un systéme de
“ valeurs semblable 4 celul qui est véhiculé par 'école ct par la société.

Un autre aspect mportant & aborder lorsqu'il est question des citets de la participation
est Vhypothese du surinvestisscment (over-scheduling hypothesis [Fredricks, 2012; Luthar
‘et Becker, 2002 ; Lurhar, Shoum et Brown, 2006, Mahoney et al., 2006)]. Selon cette hypo-
-these, Vhoraire de certains adolescents serait trop charge de loisirs organisés et cette sur-
charge auraic des effets néfastes sur feur adaptation, notamment sur les plans du stress et
du fonctionnement familial |Predricks, 2012} Par cxemple, en plus des heures passées 2
I"deole, I'adolescent doit consacrer presgie tous les sojrs de la semaine et plusicurs heares
par fin de semaine 2 s pratique d'un sport ou d'nn instrument de musique. Ainsi, il ui
- reste pen de temps pour faire ses devoirs, pour voir sa famille er ses amis ou tout simple-
ment pour se détendee (Melman, Little er Alun-Little, 2007). De plus, puisquun ou plusieurs
. enfants d'une méme famille peuvent se retrouver dans une telle situation, les routines
familiales risguent de devenir un casse-tdte pour les parents, qui ot souvent eux-mémes
un horaire chargé. Par ailleurs, les standards élevés de notre société contemporaine pour-
raient pousser ceortaing parents mieux nantis & inserire leur enfant dans une multitude
d'activieés afin que celni-ci devienne compétent dans plusicurs domaines, induisani ainsi

- chez Venfant un stress de performance [Luthar et Becker, 2002].

Etant donné ces considérations, largement véhiculées par les médias, les chercheurs
ont voulu examiner les possibles effets néfastes d'un surinvestissement dans les activités
de loisir nrganisées. De fagon générale, les résultats obrenus indiquent qu’'d des niveaux
tres élevés de partieipation, par exemple 20 heures et plus par semaine, les effets bénéfigues
de la participation ont tendance 3 atteindre un platean et 3 décliner [Fredricks, 20172,
Fredricks et Focles, 2010; Magsh et Rleitman, 20021 Cette relation carvilinéaire, en forme
de U inversé, semble done révéler gu’a des niveaux trés elevés dimplication, la partivipa-
tion a des loisirs organisés peut devenir néfaste pour 'adaptarion scolaire et psychosociale
des adolescents. Mahoney et ses collégues (20061 soulignent cependant gue les adelescents
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qui s'impliquent & de tels niveaux d'intensité [entre 78 et 6% présenteraient une m eilleure
ou une aussi bonne adaptation que les adolcscents qui pe participent pas a des loisirs
organisés. Face a c& capstat, les chercheuars ont conclu qu'il serait préférable de reporter
notre attention sur les adoloscents qui ne sinvestissent pas Jans de relles activités plutdt
que sut la tres faible proportion d'adolescents qui s'y investissent wop.

En somme, Un portrait complexe s¢ dégage des effcts associés a la participation & des
activités de loisir organisées. Afin d’étre en mesure de tirer des conclusions claires et pré-
cises, les chercheurs souhaitant examiner les coffets de la participation dowvent gl avoir
recours 3 un devis longitudinal afin de centrer les possibles effets de sélection, B) tenit
compte des ditférentes dirmensions de la participation, ¢} couvrir & la fois les aspects positifs
ot pégatifs de I'adaptation scolaire et psychosociale, d) inclure un examen des modérateurs
potenticls, et e] vérifier le possible surinvestissement dans les aewivités. Néanmoins, de
facon générale, il est possible de capclure 4 Vheure actuelle que la participarion a de telles
activités semble bénéfique pour plusieurs aspeets de I'adaptation scolaire et psychosociale
des adolescents. Afin dexpliquer ces bénéfices, plusicurs mécapismes persomnnels et
interpersoniels ont té mis de l'avant par les chercheurs.

LES MECANISMES EXPLICATIES DES EFFETS ASSOCIES
A LA PARTICIPATION A DES ACTIVITES DE LOISIR ORGANISEES

Plusteurs MECanisIes peuvent expliquer pourquoi les activités de loisir organisécs apportent '
des benéfices dans Je développement des adolescents |Carnegic Councit on Adolescent
Development, 1992; Eccles ot Barber, 1999; Larsom, 2000; Mahoney et Statrin, 2000). Trois
cadres conceptuels généraux seyont dabord présentls, suivis de mécanismes personnels et
interpersonnels plus spécifigues.

La richesse développementale inhérente aux activités de loisir organisées trouve:
premigrement écho dans le courant de la psychologie du dévcloppement positif. Cette
approche théorique mise sut les forces des jeunes e ciblant leurs ressources plutdt queé '
leurs difficuliés (Lerner, Alnterigi, Theokas et Lerner, 2005; Roth £t Brooks-Gan, 2003+
Ainsi, un dévelappement optimal ne se craduit pas seulement par Iabsence de probléemmes, ~
mais aussi par la présence de compétences (Damon, 20041, Selon cette approche, les acti-
vités destinées aux jeunes deveaient favoriset le développemerit dc la compétence, de la
confiance, du caractére, des liens interpersonnels et du souci des autres. Les activités de; :
Joisir organisées offertes & I"école et dans la communaute auraient le potentiel de conteibuet
au développement de ces aptitudes chez les adolescents [Eccles el Gootmar, 2002; Letnet;
2004]. En effet, ces activités possicdent les caractéristiques essenticlles au développermen
positif, clesv-a-dire a) une stearit€ physique et psychologiqus, b} une soructureé appropriee
¢| du soutien dans les relations, df des circonstances pour développer up sentiment d’app
tenance, ¢ des normes sociales positives, [l du soutien pour développer un scntiment”
defficacité et d'importance imattering), gl des aceasions pour développer des habiletés, €t
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gs efforts dintégration de la famille, de Vécole et de la communauté [Eccles et Gootman,
072, Ainsi, Ja participation & des activités de loisir organisées serait associce a des béné-
e sur les plans scalaire et psychosocial parce que les jeunes qui v participent sont eXpasés
it {ngrédients actifs du développement positif.

"Un deuxieme cadre conceptuel est celul du person-stage-environment fir d'Eecles et
$es collaborateurs. Selon cette perspective, te développement d’un individu est affceté par
-Yadéquarion entre son stade de développement et Venvironnement social dans lequel if sc
‘trouve (Eecles et Midgley, 1989, Eccles et Roeser, 20091 Ainsi, nne bonne adéquation sc
_produit lorsque les demandes de l'environnement sont adaptées aug besoins physigues,
_eognitifs, émotionnels et sociany de Vindividu. Les activités de Loisir organisées offriraiens
“une bonne adéguation pour tes adulescents. En effet, ceux-ci sont i la recherche d'antono-
1mie, d'indépendance et de leadership, ex vewlent faire leurs propres choix, ce que leur
Jaffrirait la participation A de telles activieés. Par conséquent, le contexte des loisirs organisés
serait associs 2 des effets positifs sur los plans scolaire et psyehosocial des adolcscents
‘parce que les demandes de Factivité sont adapiées 2 levrs besoins.

Enfin, la théorie du fow de Csikszentmihaly) |1920) permet aussi d'expliquer de facon
“générale les bicnfaits de (a participation & des activités de loisir organisées. Le flow repré-
sente un érat subjectif atteint lovs d'un moment de concentration intense gui améne un

- individu % agir 2 sa pleine capacité et a faiye abstraction de tout ce qui Iencoure, Celui-c

- s’abandonne dans Uactivité et perd 1a notion do temps, ce gui lul fournirait une satisfaction
personnclle intense. L'état psychoelogique du flow est habiruellement atteint lorsque les
défis sont adaptés aux capacités de Vindividu, lorsque tes buts de lMactivité sent clairs et

. dtteignables et lorsguune rétroaction ifeedbock! immediate est fowrnie sur les progeés
téalisés dans ['activité. Cette expéricnce est particulibrement propice aux apprentissages
et 2 Vacquisition d’habiletés, et est susceptible d'gtre vécue lors de )a participation i des
loisirs organisés [Mahoney et al., 2009]. Ainsi, ies sensations de bien-étre or de satisfaction
persannelle induites par le flow pourraicnt expliquer pourquei les adolescents qui atteignent
cet état psychologique dans le cadre de leur activité en retirent des bénéfices,

Quitre ces cadres concepruels généranx, d'autres mécanismes spécifigues peuvent
contribuer 2 expliquer les effets de ka participation a des Iodsirs organisés. Ceux-ci peuvent
étre classés cn mécanismes personnels et interpersonnels, et recoupent parfols les idées
énoncées dans Jes cadres coneepruels plus généraux.

Les mécanismes persennels incluens le développement de Videneité, de Vintiative ef
d'habiletés physigues, cognitives, émotionnelles ¢t sociales (Blomtield et Barber, 2011;
Pworkin, Larsonl e Hansen, 2003; Eccles et Barber, 1999; Hansen et al, 2003; Larson,
2000; Larson et of,, 2006, Youniss, McLellan, Su et Yates, 1999), Comrne il a £té mnentionné
plos haut, participer a plusieurs types d'activités a Vadolescence permettrait Vexgplovation
de soi et, par le fait méme, V'acquisition d’une meilleure connaissance de soi-mémnte {Dworkin
et af, 203, Hansen et of., 2003, Larson et ol , 2006 De plus, le choix des activités aux-
quelles les jeunes participent refléte leur identité, en plus de 1a forger au 1 du temps
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{Eccles et Barber, 1999). Participer permettrait aussi aux jeunes de développer leur sens de
I'initiative, c’est-a-dire la capacité d’Gtre motivés intrinséquement ct de ditiger leur atten-
tion et leurs efforts vers de nouveaux défis [Larson, 2000). La participation permettrait
£galement apx adolescents de devenir des membres importants et valorisés dans la com-
munauté scolaire, favorisant ainsi leur sentiment d’appartenance envers V'école {Mahoney,
2000). De plus, les jeunes qui participent a de telles activités ont la possibilité de développer
toutes sortes d’habiletés physiques, cognitives ot sociales, selon Uactivité pratiquée, ainsi
que des habiletés émotionnelles en apprenant, par exemple, 3 gérer des émotions comme
Vanxiété, la déception ou la coleve {Dworkin et ol , 2003 ; Hansen et al, 2003 ; Larson &t al,,
2006]. En outre, ces habiletés serafent généralisables i d'auires contextes, comme 2 Vécole.,

Cependant, des expériences négatives peuvent parfois étre vécues dans le cadre des
loisirs organisés. Notamment, des jeunes rapportent vivee du stress de performance lors
de compétitions, ga'elles soient sportives ou lides 4 la pratique d'un instrument de musique
[Fraser-Thomas ex Co6té, 2009; Fredricks et al., 2002]. Somme toute, différentes expériences
sur le plan personnel peuvent expliguer pourquoi les adolescents retirent ou non des
bénéfices de leur participation 4 des loisirs organisés,

Les relations interpersonnelles entretenues a lintérieur de ces activités, notamment
avec le groupe de pairs, Vadulte responsable et los parents, sont également susceptibles
d'expliquer les licns entre la participation et Padaptation [Dworkin ef al., 2003; Eccles et
Barber, 1999, Eccles et Gootman, 2002 ; Fredricks ¢ g, 2002, Fredricks et Eccles, 2006h,;
Hansen et al., 2003 ; Larson, 2000; Larson et al., 2006; Mahoney et al., 2002; Patrick et al,,
1999}, En ce qui concerne le groupe de pairs, [a participation 4 des activités de loisir ovga-
nisées offre aux jeunes Voccasion de s'intégrer au groupe de l'activité, de recevoir du soutien
de ses membres et d'assimiler les normes partagées dans ce groupe [Larson, 2000]. De plus,
les coparticipants peuvent s'intégrer pen i peu dans le réseau d’amis des jeunes en dehots
de l'activité ct ainsi partager des intéréts et des valeurs similaires [(Eecles et Barber, 1999;
Fredricks et ol, 2002; Patrick ef al, 1999; Schacfer, Simpkins, Vest et Price, 2011} Les
pairs fréquentés dans le cadre de la participation a des activités de loisir organisécs sont -
généralement reconnus comme unc source d'influence positive [Barber et al, 2005; Eccles
21 gl., 2003 ; Mahonev et Cairns, 1997). De facon générale, les adolescents qui participent
4 des Inisirs organisés ont plus d'amis qui réussissent hien a l'école et moins d’amis gui pré-
sentent des problémes de comportement que ceux qui ny participent pas (Eccles et Barber, .
1999 ; Fredricks et Eccles, 2005; Mahoney et Stattin, 2000; Simpkins, Eccles et Becnel,.
2008], ce qui permet de croire que la participation a de telles activités facilite Vintégration
dans des réseaux de pairs prosociaux. Il importe toutefois de mentionner quiif est égalemient
possible que des dynamiques interpersonpellos négatives se dévcloppent 4 Vintérieut de
ces activités, Par exemple, dans certaines activitts, les jeunes pourraient éwre turbulents -
plutdr que de parviciper séricusement 2 Vactivité ou avoir rendance 2 désobéir aux régles -
ou aux consignes. Ainsi, en s'encourageant les ans les autres, un climat général de désor- [
ganisation pourrait régmer dans Vactivité, Certains jeunes du groupe pourraient également .
¢tre hostiles les uns cnvers les autres, créant ainsi un climat d'exclusion sociale & Vintérieur :
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- de Pacrivité. De plus, cereaines activités powrraient mettre en contact des jeunes qui pré-

entent des difficultés de compareement {p. ex., comportements antisociaux, consommation
psychotropes], augmentant ainsi le risque d'aggraver ces problemes. Des études ont
émontré que lorsque de telles dynamigues sont présentes dans Vactivité, les jeunes tendent
‘gugmenter leurs difficultés de comportement (Denault et Poulin, 2013 ; Roric et a4, 2011}
En résumé, Vensemble de ces études indique que te groupe de pairs de Vactiviré pouyrait
permettre d'expliquer certains etfets positifs - ot négatifs - associ¢s & la participation 3 des
pisirs OIgATHSES.

© Les liens formés avec Ie ou les adultes responsables de Vacrivité pourraient également
ontribuer 4 expliquer les etfets de la participation. Les adolescents interagissent avec des
dultes non familiers lorsqu’'ils participent a des loisirs orpanisés et ces adultes peuvent
enr servir de mentors, Dans le domaine de recherche sur le mentorat, Rlrodes {2002) men-
. tionne gue les mentors sont susceptibles d'avoir un impact sur Vadapeation des jeunes en
" gontribuant 4 amcliorer leurs habiletés sociales et leur bien-étre, ce qui bonifieraic les
. relations qu'ils entretiennent avec les autres {voir aussi Larose dans f¢ présent volume).
“.De plus, cos adultes deviendralent des modeles positifs pour les jeunes et constitueraient
. upe source de souticn importante. A ce jony, s peu d'érudes ont é1é menées sur la rela-
_tion que les jeuncs entrecicnnent avec les adultes responsables de leurs activités de loisir
" organisés. Une des rares études, menée par Mahonev ¢ 2], 2002} révele que les jounes gui

percoivent un haut degré de seutien de la part du responsable de Pactivité rapportent moins
- de symptames dépressifs que cenx qui ne pergoivent pas un tel soutien of que eeux quine

participent pas i de telles activités. Ainsi, en participant & des loisirs organisés, les jeunes

auralent la chanee de reeevoir du soutien additionnel de la part d'un adulte signiBeatif

Dworkin et al., 2003 ; Eceles et l,, 2003 ; Mahoney et al,, 2002, Rhodes ct Spencer, 2005},

Toutefois, dans certaines circonscances, la relarion enererenne avee le responsable
de Vactivité peut avoir un impact négatif sur le bien-étre des jenunes. Les appuis a cette
tdée proviennent principalement d'études qualivatives menées en psychologie sportive.
Ainsi, certains entrafnenrs utiliscraient diverses formes de violence phyvsigue [p. ex.,
frapper ou encourager 2 Ic faire] et psychologique |p. ex., dénigrer ou humilier}, engendrant
ainsi des conséquences négatives chez les jeunes sportifs {Fraser-Thomas et C6té, 2009;
Gervis et Dunn, 2004, Raalman, Dorsh ot Rhind, 20101 De plus, ces comportements
risqueratent d'&tre reproduits par les jeunes, créant ainsi un climart hostile au sein méme
de Vactivité [Raakman e 2/, 2010} Dans leur ¢cnsemble, ces érudes font ressoriir le rale
non négligeable que peut jouer adulte responsable dans Vexplication des effets associés
4 la participation.

Enfin, les parents peuvent également contribuer 3 rendre compte des effets associés
4 la participation & des loisirs nrganisés. En s'intéressant aux activités de leur enfant et en
sy impliquant, les parents pourraient renforcer le sentiment de compétence quiil développe
dans {a pratique de son aceivitd. Par conséquent, le plaisir de participer et le désir de pouz-
suivre Sa participation du jeunic seraient augmentés Denauvlt et Poulin, 2008; Fredricks
et al., 20021 De plus, ces activités sont généralement ludigues. 1 est done possible que les
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Interactions parents-enfant dans le cadre de ces activités soient particulidrement positives
et que ce contexte renforce la qualité de la relation parents-enfant {Mahoney et Stattin,
2000; Eccles et Gootman, 2002}, Unc amélioration de la relation parcnts-enfant est évi-
demment susceptible d'entrainer des bénéfices sur le plan développemental. Cependant,
I'implication des parents dans les activités de leur enfant n'ecst pas toujours heurenuse. Ainsi,
dans une étude gqualitative menée par Fredricks et al. (2002), les jeuncs interrogés ont
rapporté qu'ils persistaient dans leur activité non seulement paree que leurs parents les v
motivaient, mais également pour leur plaire. Les parents peuvent ¢galement mettre de ia
pression cf prendre trés au séricux la participation de leur enfant, ce qui diminuerait le
plaisir qu'éprouve celui-ci a participer [Anderson et al., 2003 ; Dwarkin et al,, 2003; Fraser-
Thomas et Cote, 2009).

En somine, plusieurs mécanismes peuvent expligquer pourgquoi 1a participation 3 des
activirés de loisir organisées pourrait entrainer des effets hénéfiques sur le développement
des adolescents. Or, pen de ces mécanismes ont €té testés empiriqf_lcment ipour des excep-
tions, voir notanment Blomfeld et Barber, 2011; Denaule et Poulin, 2008; Fredricks et
Eccles, 2005; Gardner et «l, 2009, Schacfer et o, 2011; Simpkins ¢t al., 2008} L'identi-
fication de ces mécanismes est pourtant cssenticlle afin de mieux comprendre les cffets
associés a la participation sur Vadaptation scolaire et psychosociale des adolescents,
Cette question prend d'ailleurs toute son importance dans unc optigue de prévention et
dintervention auprds des éleves en difficuleé scolaire et psvchosaciale.

LES ACTIVITES DE LOISIR ORGANISEES COMME STRATEGIE
D’INTERVENTION AUPRES DES JEUNES EN DIFFICULTE

frant donné le potenticl des activités de Joisir organisées pour le développement des
adolescents, les milieux de pratigues et scientifigues manifestent de plus en plus d'incérét.
envers Putilisation potentielle de ces activités comme stratégie dintervention auprés des
jeunes en difficulté. Ces activités, déja implantées dans les milicux scolaires ¢t commu-
nautaires, sont ¢n eifet susceptibles de faire vivre 3 ces jeunes des réussites sur {es plans
personnel et social. Par exemple, un éleve i risque de décrochage scolaire pourrait déve-
lopper un sentiment ’appartenance cnvers son école |Finn, 1989; MELS, 2009, un autre
qui présente des problémes de comportement pourrait eréer des liens avec des institutions
traditionneiles et développer des relations positives avec des adultes ot des pairs prosocjaux
dans un environnement structure {(Mahoney e of., 20094, un jeune qui présernce des symp-
tormes dépressifs pourrait recevoir du sourien additionnel de la part d’un adulte et apprendre
& fairc face au stress de maniere adéquate {Hansen et al., 2003). '

Or Vutilisation des loisirs organisés cornme stratégie d'intervention pour les jeunes
en difficulté pose plusieurs défis. Puisque ces jeunes sont moins susceptibles de s'investir
dans ce type d'activités {Mahoney et Cairns, 1997, Pedersen et Seidman, 2005, un premier
defi serait done de leur en faciliter 'acces et de les motiver 2 v participer. Un deuxiéme
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34f concernc le réseau d'amis de cos jeunes et e groupe de pairs de Vactivité, Par exemple,

siurr les adolescents qui présentent des problémes de comportement, 1'idéal serait d/impli-
-1'_\(.11_3; égalernent les pairs de leur réscau [Mahoney, 2000|. Ainsi, le groupe, et non pas
senfement un de ses membres, devient un vecteur de changement. IF importe aussi que Jeé
gr'.o'up(‘: de pairs 4 [intéricur de Vaceivité soit prosocial. Sinon, les jeunes en difticulté
risquent de s'affilier entre eux, augmentant ainsi les chances gue leurs problemes s'exa-
cerbent au Al du ternps {Denault et Poulin, 2012 ; Dodge, Dishion et Lansford, 2006; Rorie
et al,, 201 1]. Un traisitme défi concerne la formation des adultes responsables des acuivités.
$elon Bordeleaw, Moteriey et Savinsky (19991, si des jeunes en difficulté d’adaptation sont
insérés dans une activieé, le responsable de ['activité devrait recevoir an minimum une
formation de base en relarion d'aide. Tl devrait aussi avoir accés 3 une personne-ressource
en mesure de le soutenir et de répondre i ses gquestions en cas de besoin. Enfin, un dernier
défi touche Implication des parents, il faut impliquer les parents, car ils pourraient envoyer
un message d'intérét et de valorisation a lewr enfant. Cet intérée poarrair étre particulie-
rement hénéfigue pour les adolescents gui présentent des difficulids et qui sont susceptibles
d’8tre en conflit avee leur cntourage. Ainsi, ces activitds deviennent un lieu d'échange
positif pour les parents et Fadolescent.

Les [olsirs organisés ne soat évidemment pas une panacée pour Vintervention auprés
ies jennes en difficulté. Néanmoins, couplécs 4 d’autres types d'intervention, ces activités
Yavérent prometrenses, S'insérant dans la vic quondienne des adolescents, elles leur donnent
fes oceasions de vivee des expériences positives suy les plans personnel et secial,

DES PISTES POUR LES RECHERCHES FUTURES

Ce chapitre a fait état de la littératore récente dans le domaipe de la parricipation & des
activirés de Juisir organisées, en abordant 1a place au'occupe ce contexte dans le dévelop-
pement a adolescence, les différentes fagons de conceptualiscr la participation, ainsi que
les déterminants, les effets ot les mécanismes qui v sont associés. Dans cette section, des
pistes de recherche futures seront proposées pour chacan des thémes ahardés.

En ce qui concerne Uaspect développernental, la participation a des lolsirs vrganisés
a surtout éeé étudiée 4 I'adolescence. Or ces activitds sont susceptibles d'occiper une place
importante 2 la fois dans Je développement des enfants et des jeunes adultes. Des recherches
futures serant done nécessaires afin de mieux comprendre Vappart de ces activites a d'autres
périndes du développement de Vindividu. De plus, il serair intéressant de mener des érades
lopgitudinales qui recoupent plusieurs périodes de développernernt afin de pouvolr examiner
les trajecroires de participation et ainsi en dégager un porerait plus complet.

Pour les dimensions de la participation, [es recherches futures devraient érudier plus
en profundeur Vengagement cognintf et émotionnel dans Factivivg, Comme I'a souligné
Rose-Krasnor (20091, #t impavee daller an-dela de Vengagement comportemental afin d'obre-
nir un portrait plus complexe de 1a participation. Igutres chercheours proposent également
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de créer des profils de participation qui incluent plusieurs dimensions simultanément
(Bohnert et al., 2010). Par exemple, un groupe d’adolescents pourrait &tre caractérisé pay
une forte intensité de participation dans les sports sculement, alors qu'un autre groupe
pourrait Vétre par une forte intensiié de participation a la fois dans les sports et dans les
arts. Un autre groupe pourrait é(re caractérisé par une faible intensité dans les sports, mais
une forte intensité dans les arts et dans les clubs scolajres, et ainsi de suite. De cette fagon,
[“intensité et la diversicé de participation sont examinées de fagon simultanée a Vintérizny
de ces profils. Enfin, certains auteurs recommandent d'uniformiser fa fagon de classer les
activités dans les grands types dactivités |p. ex., sports, arts, clubs scolaires, bénévolat,
etc. [Hansen et al., 2010]], afin de faciliter la comparaison et 1a généralisation des résultats
obtenus d'une étade 3 lautre,

Quant aux déterminants de la participation, la plupart des études ont porté sur les
facteurs contribuant 4 Firtzadion de Ja participacion. Or d'autres ¢tudes sont négessaires
afin de misux comprendre ce qui poussc les jcunes & maintenir ou non leur participation
au fil du temps [Rose-Krasoar, 2009) En effet, los facteurs d'initiation et de maintien Jde
la participation ne sont peut-Ctre pas les mémes, comme le porte 2 croire Fune de nos
studes (Dertaale er Poualin, 2009h). Parmi les rares études 3 avolr examiné les facrenrs de’
mainticn, les résultats de Persson et al. {2007} mettent en lumigre I'importance des amis
et du contexte familial dans la poursnite d’activités. BEtant donné les nombreux coffers
associés a la parricipation 4 des lotsirs organisés, mieux comprendre pourquoi les adoles-
cents inmitient leur participacion, mais aussi pourguei ils la mainticnnent, prend toute
sOn importance,

En ce qui a trait aux cifets de la participation, il importe d'examiner plus en profondenr
les effets néfastes associés 2 1a participation. Bien que ces effets solent de plus en plus
documentés dans la littérature, les chercheurs ne les mentionnent souvent gu'au passage.
Or quelques recherches ont mis en évidence des cxpériences négatives, comme le stress,
que les adolescents pewvent vivre daps lenrs activités. (I importe donc de vérifier si ces
expériences négatives pourraicnt rendre compre de ces cffets néfastes. De plus, les recherches
furures devraient davantage considérer les caractéristiques individuelles des adolescents:
lp. ex., age, genre, traits de tempérament, adaptation antérieure, etc.] lors de Fexamen des
effets associés A la participation, ou lidée sclon laquelle nne size does not fit all [Barber
et al., 2010). Au-deld de les considérer comme variables de contrdle ou comme effets de
sélection, il serait intéressant de les examiner en tant que modérateurs de Fassociation entre -
1a participation 2 des luisirs nrganisés ct ladaptation scolaire et psychosociale des adoles-.
cents. Il serait en effet éconnant gue la participation 4 des loisirs organisés ait lc méme effet.
chez tous les jeunes qui participent, ¢’est-a-dire peu importe leurs caractéristiques.

Enfin, les mécanismes patentiels relevés par les auteurs pour expliquer les effets'de |
la participation ont peu été testés empiriguement. D'une part, il existe peu d'informations -
dans la littérature sur la qualité des expériences vécues dans ce contexte, D'autre part;
ces expériences ont €t pen mises en lien avec des indicateurs d'adaptation. Lexamen de__';_
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s mécanismes est cependant essentiel afin de micux comprendre commment ta participa-
son A des activités de loisit organisées se répercute sur l'adaptation senlaire et psychosoclale
Eg adolescents.

- GCONCLUSION

" La recherche dans le domaine tend A démontrer que les loisits organisés contribuent de
. fagon positive au développernent personnel et social des adolescents. Les adolescents choi-
;- gissent eus-mémes les activirés dans lesquelles ils désivent s'impliquer, viennent v chercher
= des expériences personnelles ot sociales positives — la plupart du temps - et en retirent des
.- bénéfices. Or, en conclusion, il importe de mentionper que ces artivitds ne sont gu'un
¢ contexte de développement parmi dantres et que les effets rapportés demeurent relative-
- ment modestes. Ces activités s'inscrivent dans une constellation de niches écologiques,
ineluant la famille, le groupe de paits, Uécole et la communauté (Bronfenbrenner, 19791,
" De plus, les adolescents n'y consacrent qu'unc petite partie de leur temps, comparativement
Can ternps passé 3 fa maison, avec des amis ou 2 Pécole, Néanmoins, les loisits organisés
fournissent un licu de rencontre pour Ios adolescents, les parents, les amis, les pairs de
» Vactivité et Vadulte gui en est responsable, Ce tissage social dannc ainst la possibilicé aux

jeunes de se rattacher & la société et 3 ses valeurs,
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