
Chapitye 11

Un projet de

pr"#wwpp#¡Èæpe #'sæ xrÉ*Hs#s##
dans quelques êcoles de Montrêalt

':¡¡l+ -J n

t-,: -t!-.-.1j!-.!" +.i.:.:¡gÍv
J

François Bowen d¿tient un doctorat en psychologie de I'Universitê du Qtëbec ò

Montrêal o¡nsí qu'une maîtrise en anthropologie de I'Universítê de Montrêal. De 1987 ò 1991,

íl a enseígnê. en psychologie aínsí qu'en psychoéducation aux Universitês du Québec à Trois-

Rivières et à Hull oinsi qu'ò I'Universitê de Montrêal. Depuis 1992, iI est professeur adJoínt au

dêpartement de psychopêdagogie et d'androgogie de I'UnÌversítê de Montrêal. II dÌrÌge, depuís

1994, Ie Groupe de recherche et d'interuention en adaptotion sociole (GRLAS) . Monsieur Bowen

est é.galement membre du Comitê scientifique du Conseil de dêveloppement de la recherche sur

Ia famille au Quëbec.

M qríe - Clair e L aur endesu
Marie-Cloire Laurendeau dêt¡ent un doctorat en psychologie de I'Universíté, du Qtébec

ò Montrêal. De 1983 à 1992, eIIe a coordonnê. Ie progromme de santé mentale au Dêpartement

de santê communoutaire de I'Hôpital Gênërol de Montrêal. En 1988, Ie minístre de Ia Sontê et

des Servíces socioux Ia nommoít membre du Comitë. de la santê. mentale du Quë.bec. De 1992

à 1994, elle assumait Ia direction du Service de psychologie ò I'Universitê de Montrêol. Depuis
juin 1994, eIIe est responsable de I'êquípe É,cologie humaine et sociale à Ia Direction de Ia santê,

publique de Ia Rêgie rêgionale de Io santë et des servíces sociaux de Montrêol-Centre.

This article presents the theoretical foundations, development, im-
plementation and evaluation (preliminary results) of a program promoting

I Cette recherche a été rendue possible grâce au soutien financier du Conseil québécois

de la recherche sociale (CQRS), du Conseil de la recherche en sciences humaines du Canada
(CRSH), de la Régie régionale de Montréal-Centre (Santé et Services sociaux) ainsi que des

fonds internes de recherche de I'Université de Montréal (Fonds CÀFIR). Nous remercions

également les enfants, les enseignantes, les parents, les directions des écoles ainsi que la
Commlssion des écoles catholiques de Montréal et la Commission scolaire Sainte-Croix pour
leur étroite collaboration.



302 E Bowen - M'C. Laurendeau

social skills in kindergarden and grades one to three. It has now been clearly
established that the development of social-cognitive abilities at the pre-school
and elementary school levels can be an important protective factor against the
emergence of antisocial behavior in teenagers. The program described in the
article attempts to promote these skills. The analyses made on the first year
of the program's implementation show very encouraging results concerning
the increase of pro-sociality.

Introduction
L'êcole en tant que m¡Iieu de prêvention d'un problème fort
complexe Ces dernières annêes, les médias d'information rapportent
rêgulièrement les propos de nombreux intervenants sociaux, pareñis, êdu-
cateurs ou simples citoyens à l'effet que nous assistons à une augmenta-
tion importante du phênomène de la violence dans notre société. Ce
constat s'est accompagné au cours de la même pêriode d'une plus gran-
de sensibilité et d'une tolêrance moins grande face à certaines manifes-
tations de la violence (familiale, conjugale, etc.) auparavant demeurêes
dans I'ombre ou délibêrément ignorêes.

La perception que nous avons de la montée de la violence ne repo-
se toutefois pas uniquement sur une conscience plus aiguë d'un phênomè-
ne auparavant mêconnu ou masquê. En effet, notre sociêté subit actuellement
dans ses structures familiales, éducatives, sociales et dêmographiques des
transformations importantes qui affectent, pour le meilleur et pour le pire,
nos valeurs, nos attitudes et nos conduites, ainsi que celles de nos enfants.

Liêcole n'échappe pas à cette réalitê. À cet égard, de nombreux inter-
venants du milieu scolaire constatent que I'un des problèmes majeurs auquel
l'école doit maintenant faire face quotidiennement a trait à la violence sous
une forme ou sous une autre (Tremblay et coll., 1990; Hêbert, L99I). Labus
verbal, les menaces, le harcèlement, I'intolérance, Ie vol, les agressions phy-
siques, le vandalisme, le racisme font partie du vécu quotidien de nombreux
établissements scolaires et demandent de la part des autorités et des êduca-
teurs en place des actions concrètes et rapides afin d'êviter que ces problè-
mes prennent trop d'ampleur. Le rêcent rappoft du Groupe de travail pour
les jeunes (Bouchard et coll., I99l), souligne d'ailleurs que les problèmes
d'extériorisation des jeunes, dont la violence, reprêsentent une des trois prin-
cipales difficultês auxquelles est confrontée une partie de la jeunesse qué-
bêcoise dans son dêveloppement et son adaptation psychosociale2. Les

2 Les deux autres types de problèmes étant l'abus et la négligence des parents et des

adultes envers les enfants et les différentes formes de retrait des jeunes telles que l'aban-
don scolaire, l'itinérance ou le suicide.
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besoins à cet êgard sont tels que les services spêcialisés des écoles se retrou-
vent dêbordês et doivent se limiter aux interventions de traitement et de
réadaptation lorsque les difficultês ont déjà pris de l'ampleur (lftoff, 1987;
Hébert, 1991). En effet, en matière de prévention de la violence en milieu
scolaire, les initiatives systêmatiques et durables demeurent encore peu
répandues (Bouchard et coll., 1991 ; Hébert, l99l). Cefte situation est cepen-
dant en voie de changer en raison d'un consensus grandissant au sujet de
la nécessitê de promouvoir le bien-être physique et psychosocial des jeunes
enfants comme principal outil de prêvention des problèmes graves (Politique
de Ia santé. et du bien-être, MSSS, 1992; PIan d'action pour Ia rêussite êduca-
tlve, MEQ, 1992).

Il peut paraître à première vue compliquê ou difficile d'interve-
nir sur les conduites agressives et perturbatrices des jeunes. Tout d'abord,
les causes de cette violence sont multiples et dépassent très largement
le milieu scolaire. Ensuite, les mécanismes d'acquisition de ces compor-
tements inadaptés ne sont pas toujours parfaitement compris même par
les spêcialistes (Bouchard et coll., l99l). En effet, Ie tempêrament de
l'enfant, la structure et Ie mode de fonctionnement de la famille, la pau-
vretê, l'isolement social, Ie manque de ressources pour les personnes en
difficulté, certains modèles de conduites agressives vêhiculês par les
médias et parfois encouragês par les groupes de pairs, sont autant de
facteurs pouvant concourir à déstabiliser le dêveloppement socioaffec-
tif de I'enfant pour êventuellement mener à l'êmergence de conduites
violentes.

En outre, la rapiditê avec laquelle ces problèmes ont pris de
I'ampleur ne nous a peut-être pas permis d'y faire face aussi adéquate-
ment que nous I'aurions souhaité. Rapportons ici quelques chiffres révé-
lateurs: plusieurs enfants vivent aujourd'hui dans des familles êclatêes.
Le taux de divorces, lorsque comparê au taux de nuptialitê, pour une
même année au Quêbec, est passé de 6,90/o en 1969 à 46,6o/o ces derniè-
res annêes (Gouvernement du Qrébec, 1986; Bouchard et coll., 1991).
Concurremment, les familles monoparentales sont passêes de 10% du to-
tal des familles québêcoises en I977 à près de 20o/o en 1984 pour attein-
dre le nombre de 252 810 familles en 1986 (Gouvernement du Qrêbec,
1986; Bellerose et coll., 1989 dans Bouchard et coll., 1991). À l'êchelle
canadienne, les données indiquent que plus d'un million d'enfants vivaient
en 1987 dans des familles composées d'un seul parent, soit une augmen-
tation de 130% entre 1966 et 1986 (Moore, 1987). Si l'on ajoute à ces don-
nêes I'augmentation importante ces demières années du nombre de familles
vivant sous le seuil de la pauvreté ou dans des conditions socioêconomi-
ques difficiles - phênomène directement associê à I'augmentation de la
monoparentalitê - (Gravel et Rousseau, l99I dans Bouchard et coll.,
199I), nous sommes en présence d'une combinaison de facteurs pouvant
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génêrer un stress important et susceptibles de désorganiser la structure fami-
liale ou du moins, de I'affaiblir.

Outre ces conditions de vie potentiellement nêfastes au dévelop-
pement et à l'êquilibre socioaffectif de I'enfant, il faut compter avec les
milieux où la violence s'exprime sans ambiguïté. Cene violence se mani-
festerait sous diffêrentes formes, selon une estimation assez récente, dans
une famille sur dix (Santê et Bien-être socialCanada, 1985). À l'école pri-
maire, l'enfant subirait des sêvices physiques dans une proportion de trois
élèves sur cinq cents (Conseil supérieur de l'êducation, 1984). De plus,
selon le rapport du Groupe de travail pour les jeunes (Bouchard et coll.,
),99I),les abus sexuels auprès des enfants se rêvêleraient d'une ampleur
sans prêcêdent puisqu'une fille sur trois (34o/o) et un garçon sur huit (l3o/o)
en seraient victimes.

Par ailleurs, on peut aussi s'inquiéter des messages provenant de
certains < modèles > largement mêdiatisês auxquels sont exposês les
enfants. Certains auteurs (Zuckerman et Zuckerman, 1985; Àtkinson et
Goudreau, 1991; Martinez, 1992) s'inquiètent de l'impact auprès des
enfants de certains films ou émissions où la violence est banalisée et pré-
sentée comme un moyen parmi d'autres de régler ses problèmes. Selon la
théorie de l'apprentissage social dêveloppêe par Albert Bandura et ses col-
laborateurs (Bandura et coll., 1963 ; Bandura, 1986) si la violence est per-
çue comme un mode d'action efficace pour rêgler des conflits, ou si elle
est valorisêe par certains groupes rêels ou fictifs (au cinêma ou à la têlê-
vision), elle peut paraître d'autant plus sêduisantê aux yeux des jeunes
qui ont moins de ressources et qui cherchent les moyens de rêsoudre
leurs problèmes ou de s'affirmer.

La violence n'est donc pas attribuable à des causes simples ou à
des processus d'acquisition identiques d'un jeune à l'autre. Dès lors, il peut
sembler à plusieurs enseignants de la maternelle ou du primaire que les
actions qu'ils seraient tentês d'entreprendre afin de contrer la montée de
la violence dans leur classe ou leur êcole risquent de donner peu de résul-
tats. Il est certes très difficile de changer des conduites fortement ancrées
chez un individu. Il est par contre beaucoup plus aisê et efficace d'agir à
titre préventif et d'intervenir sur les premières manifestations de la vio-
lence, avant qu'elles ne prennent trop d'ampleur.

Les recherches rapportées par le Groupe de travail pour les jeu-
nes (Bouchard et coll., 1991) montrent très bien d'ailleurs à quelpoint les
actions préventives au prêscolaire et au primaire peuvent rapporter des
dividendes intéressants à I'adolescence et à l'âge adulte (voir également
Zigler et coll., 1992). La maternelle et l'école primaire offrent notamment
des possibilités uniques d'action préventive. Premièrement, après le milieu
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familial, l'environnement scolaire est sans contredit le second milieu
d'importance dans le dêveloppement de l'enfant. L êcole est un milieu de
vie dit < naturel > pour l'enfant, c'est-à-dire un milieu faisant partie de son
quotidien et avec lequel il peut dêvelopper un sentiment d'appartenance
(Weissberg et coll., 1989). C'est l'endroit où se manifeste de façon dêter-
minante I'influence des camarades qui sanctionnent, encouragent ou rejet-
tent nombre de pratiques sociales. Cette influence des pairs peut être mise
à contribution et intêgrée au rêpertoire des pratiques éducatives préven-
tives. Deuxièmement, l'école permet d'assurer une continuitê dans les
actions prêventives. Il est possible de suivre le cheminement d'un enfant
d'une annêe à I'autre et d'ajuster les interventions éducatives en fonction
des transformations qu'impose le développement rapide de l'enfant entre
cinq et douze ans. Lêcole reprêsente donc un endroit privilégié pour
concevoir et mettre en place des actions prêventives contre Ia violence et
les problèmes qui lui sont associês.

Les fondements théorisues et Dratiques d'une
approche éducative dañs la prêvention des
difÏicultés d'adaptation sociále en milieu scolaire

Plusieurs recherches (rapportées par Gagnon, 1988; Coie et coll., 1990)
ont montrê que des déficits précoces au plan des habiletés sociales (c'est-
à-dire, au plan des comportements permettant d'établir et de maintenir
des relations sociales) représentent un facteur de risque majeur pour le
développement ultêrieur de difficultês sêrieuses d'adaptation sociale. Au
plan des conduites, ces déficits se traduisent soit par un niveau d'agres-
sivitê nettement au-dessus de la moyenne soit, au contraire, par une
inhibition sociale et un degrê élevê d'anxiêtê.La plupart des enfants pré-
sentant de tels dêficits s'exposent soit au rejet de la part de leurs pairs,
ainsi qu'à des difficultés scolaires telles que l'absentêisme, l'abandon ou
l'échec (Parker et Asher, 1987), soit à l'aggravation des problèmes ratta-
chés au retrait social (sentiment de solitude, dépression, etc.) (Rubin et
Mills, 1991). Ilapparaît donc clairement que l'un des principes à la base
de la prévention de plusieurs troubles de conduites consiste à dévelop-
per chez I'enfant les habiletês sociales lui permettant de développer des
relations satisfaisantes avec ses pairs (Gesten et coll., 1987). D'autres
recherches semblent par ailleurs démontrer qu'une partie des dêficits au
plan des habiletés sociales découlerait de facteurs cognitifs. Une revue
exhaustive des recherches dans ce domaine, effectuêe par Dumas (1988),
permet d'identifier un certain nombre de caractéristiques associêes aux
enfants manifestant de façon impoftante, comparativement aux autres
enfants, des comportements antisociaux. Ces enfants ne perçoivent pas
correctement les actions des autres. Ils ont tendance à extraire un nombre
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limité d'informations de leurs interactions sociales, prêtant génêrale-
ment attention à des indices agressifs aux dépens d'autres indices; à être
limités dans leur capacité d'apporter des solutions positives à des conflits
interpersonnels; à attribuer des intentions hostiles aux autres, spêcia-
lement dans des situations sociales ambigues; à être incapables d'accep-
ter une perspective différente de la leur; et à manquer d'empathie. En
particulier, ces jeunes ont tendance à se centrer sur les fins plutôt que
les moyens et à mêconnaître les conséquences de leur propre compor-
tement.

En somme, ces enfants en difficulté d'adaptation manifestent clai-
rement un manque d'habiletês dans la solution de problèmes sociaux. Ces
résultats viennent soutenir l'hypothèse de Kohlberg et Mayer Q.972 dans
Dumas, 1988: 103) à l'effet que <le comportement antisocial est acquis
au cours d'interactions sociales avec les adultes et les pairs, non pas en
réponse directe à des contingences spêcifiques, mais au travers d'un pro-
cessus de mêdiation cognitive qui se reflète dans la façon dont l'enfant
évalue ces contingences, anticipe les réactions d'autrui et dirige ainsi son
comportement>. Plusieurs thêoriciens et praticiens ont donc suggêré que
si l'apprentissage d'habiletés sociales (partage, entraide, habiletês à com-
munique¡ etc.) pouvait constituer une base intéressante pour prévenir plu-
sieurs problèmes d'adaptation sociale, cette approche demeurait insuffisante
si l'on ne cherçhait pas également à promouvoir les habiletés cogn¡tives
qui les sous-tendent (Spivack et coll., I976; Spivack et Shure, 1982 ; Ladd
et Mize, I 983 ; McGinnis et Goldstein, 1 984 ; Spivack et Shure, 1985). Dans
cette perspective, un des buts de I'intervention ou de l'action préventive
consistera à modifier les modes d'apprêhension inadaptês de I'enfant en
lui enseignant les processus de pensée nécessaires à un fonctionnement
adaptê. Voilà pourquoi la plupart des programmes actuels de dêveloppe-
ment des habiletés sociales accordent une place importante à I'appren-
tissage du processus de rêsolution de problèmes interpersonnels. Les
activités éducatives dêveloppêes autour de ce processus visent la maîtri-
se chez I'enfant de quatre êtapes majeures pouvant s'appliquer quelle
que soit la situation sociale (Spivack et Shure, 1982; Gesten et coll.,
1987). Ces étapes sont les suivantes:

. identifier et reconnaître la nature du problème avec ses con-
sêquences;

. identifier les diffêrentes solutions au problème et leurs consêquen-
ces respectives;

. choisir la solution qui apparaît la plus appropriêe;
appliquer cette solution et en êvaluer les effets.

Selon McGinnis et Goldstein (1984),la combinaison <habiletés
sociales-résolution de problèmes> offre une formule de prêvention très
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prometteuse, car les possibilitês de génêralisation des apprentissages
s'en trouvent accrues en raison de la nature englobante des processus
cognitifs, qui servent de mêdiateurs au comportement à travers le temps
et les situations.

Ce rype de programmes éducatifs offre êgalement plusieurs avan-
tages qui les rendent attrayants pour les milieux scolaires (Gesten et coll.,
1987;Elias et Clabby, 1992):

. le processus de résolution de problèmes peut être enseignê par
n'importe quel professeur de la maternelle au secondaire et, par
conséquent, un plus grand nombre d'enfants peut être rejoint par
ce rype de programme;

. en montrant aux enfants comment résoudre leurs problèmes
interpersonnels, les professeurs ont de leur côtê l'opportunité de
dêvelopper un outil intêressant de gestion de classe;

.les principes et les thèmes de ce rype d'intervention peuvent
aisément s'insêrer au sein du curriculum scolaire. Cette possibi-
lité de rattacher la rêsolution de problèmes aux activitês acadê-
miques courantes accroît les probabilités de maintien et de
gênêralisation des apprentissages ;

. l'enseignement et la pratique sur une base rêgulière des habile-
tés de résolution de problèmes à travers les activitês de Ia clas-
se facilitent également des liens entre le personnel enseignant et
les autres intervenants préoccupés par la santê mentale et la
prêvention. Il s'avère alors beaucoup plus facile de mettre en com-
mun l'expérience de tous et chacun pour favoriser le dévelop-
pement harmonieux de l'enfant.

Ces avantages ont êté mis en évidence sur la base de plusieurs
années de pratique auprès de centaines d'enseignants et de milliers d'êlè-
ves un peu partout à travers les Etats-Unis. Les retombêes positives de tels
programmes d'activités animês par les enseignants rêguliers ont d'ailleurs
êtê clairement démontrées par plusieurs recherches évaluatives utilisant
notamment des groupes témoins (Gesten et coll., 1987; Elias et Clabby,
1,992). En effet, les résultats ont montré que la plupart de ces programmes
pouvaient permettre aux enfants de Ia maternelle et du premier cycle du pri-
maire d'acquérir les habiletés à résoudre des problèmes interpersonnels
avec leurs camarades à I'intéúeur comme à l'extérieur de Ia classe (Liebenstein,
1981; Weissberg et coll., l98la; Weissberg et coll., 1981b; Gesten et coll.,
1982; Winer et coll., 1982; Gesten et coll., 1987;Elias et Clabby, 1992).
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Depuis près de cinq ans, de très nombreux élèves de Ia quatrième an-
née du primaire à Montréal et dans les environs ont pu bénêficier d'un
guide-répertoire destinê à la prévention de la violence en milieu scolai-
re, développé et mis au point par une êquipe de Ia Direction de la santé
publique (DSP) de la Régie régionale de la santê et des services sociaux
de Montréal-Centre (anciennement de l'Unité de santé publique de
l'Hôpital général de Montrêal - Lapointe et Laurendeau, 1989a; 1989b;
Laurendeau et coll., 1989). Ce rêpertoire d'activités, essentiellement axé
sur la rêsolution de problèmes interpersonnels, se prêsente sous la forme
d'un guide d'animation destinê à I'enseignant (Lapointe et Laurendeau,
1.989a) ainsi que d'un cahier de I'élève (Lapointe et Laurendeau, 1989b).
Bien que pouvant très bien s'adapter à des groupes d'enfants prêsen-
tant déjà des troubles de la conduite, ce guide-répertoire s'adresse en
premier lieu aux classes dites régulières. Les retombées positives d'un
tel projet se sont fait très clairement sentir tant au plan de la satisfac-
tion des participants qu'à celui des effets sur plusieurs aspects des habi-
letés de solution de problèmes interpersonnels (évaluation systématique
incluant des groupes témoins - Laurendeau et coll., 1989; Lapointe,
1992). Une seconde impression de ce guide-rêpertoire est présentement
en cours en raison d'une demande constante des milieux scolaires à cet
êgard3.

Plusieurs êcoles ont de plus manifestê leur intérêt pour que ce type
de guide-répertoire soit adaptê à des groupes de plus jeunes enfants. C'est
ainsi qu'a été conçu un second répertoire d'activitês destinê cette fois aux
enfants de la maternelle (Lapointe et Laurendeau, 1991). Tout comme le
précédent, ce répertoire d'activités a êté conçu pour être utilisê de façon auto-
nome par l'enseignant. Toutefois, en plus de la résolution pacifique de pro-
blèmes interpersonnels, ce nouveau guide vise également à promouvoir
chezlejeune enfant des habiletés sociales comme, par exemple, le paftage,
l'entraide et I'amitié, ainsi qu'un certain nombre de prérequis à ces habile-
tés comme la reconnaissance des êmotions, les attitudes empathiques et l'esti-
me de soi. Le rêpertoire comporte 48 activités (d'une durée de 15 à 20
minutes chacune) à rêaliser deux fois par semaine sur une base rêgulière.

3 Lauteure principale de ce guide-répertoire (ainsi que les autres dont il sera fait mention
plus loin), madame Yvette Lapointe, s'est méritée en 1993 Ie Prix d'excellence de l'Association
de santé publique du Quêbec pour sa contribution significative au développement de pro-
grammes novateurs en santé publique.
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Ces activités se prêsentent sous différentes formes: activitê de bricolage, jeux
de groupe, conte ou histoire à raconter, etc.

Une étude pilote visant à êvaluer les conditions d'implantation
et d'utilisation du programme auprès de 2l enseignantes de la maternel-
le (378 êlèves de 2l écoles) a êtê rêalisêe pendant I'annêe scolaire 1992-
1993. La consultation des enseignantes participantes a permis notamment
d'apporter certaines améliorations au répertoire. Lêtude pilote a êgale-
ment rendu possible le dêveloppement d'une méthodologie permettant
de mieux mesurer les impacts (cognitifs et comportementaux) de telles
activitês auprès des enfants. En dépit des résultats prometteurs obtenus
auprès des participants (élèves et enseignantes), le manque de contrôles
adéquats n'a pas permis d'êvaluer de façon satisfaisante la portée de cette
intervention (Bélanger et Bowen, 1994). Toutefois, une recherche évalua-
tive d'une durée de trois ans 0.993-1996) menée dans une vingtaine
d'écoles appartenant à la Commission des êcoles catholiques de Montréal
(CECM) et à la Commission scolaire Sainte-Croix vise à corriger cette lacu-
ne mêthodologique. Cette recherche, subventionnée par la Rêgie rêgio-
nale de Montréal-Centre ainsi que par le Conseil québécois de la recherche
sociale (CqRS), se propose d'analyser les retombêes des activitês êdu-
catives aux plans des conduites prosociales, d'agressivité et de retrait so-
cial, de lrestime de soi, de Ia popularité auprès des pairs ainsi que de la
capacité de résolution de conflits interpersonnels. Ces données, relatives
aux variables dêpendantes, sont recueillies auprès des enseignantes rêgu-
lières de la maternelle (via un questionnaire) ainsi qu'auprès des enfants
eux-mêmes (via des désignations sociomêtriques et comportementales).
Un cefiain nombre de variables modératrices (c'est-à-dire, susceptibles
d'atténuer ou d'amplifier les effets de l'intervention) sont êgalement pri-
ses en compte:

.le profil des enseignantes (questionnaire autorévélê);

. I'environnement de la classe (questionnaire rêpondu par l'en-
seignante);

. I'indice de défavorisation;

.le degré d'implantation (le nombre d'activitês rêalisées par
l'enseignante).

Pour cette recherche, l'équipe de la Direction de la santê publi-
que de Montréal-Centre, sous la direction de madame Marie-Claire
Laurendeau, travaille en étroite collaboration avec une équipe de cher-
cheurs du département de psychopédagogie et andragogie de l'Uni-
versitê de Montréal, dirigée par monsieur François Bowen.

Cette collaboration entre les milieux de la santé publique et de
I'universitê s'est également concrêtisée à travers I'élaboration d'une
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première version de trois nouveaux rêpertoires d'activités de prêven-
tion de la violence destinés cette fois-ci aux êlèves du premier cycle
primaire (Lapointe et coll., 1,993a, 1993b, 1993c). Les thèmes abordés
dans ces activités sont identiques à ceux présentés dans Ie rêpertoire
de la maternelle, à la différence que la part accordêe à la résolution
de problèmes y est plus importante, et les activitês adaptêes à l'âge
des enfants. Par exemple, la place occupée par la littêrature enfanti-
ne se trouve progressivement augmentée afin de faciliter l'intêgration
des activitês au sein du programme de français ou de celui de la for-
mation personnelle et sociale. Chacun des trois rêpertoires du premier
cycle compte 30 activités, d'une durée moyenne de 20 à 30 minutes,
animées par l'enseignant deux fois par semaine pendant l5 semaines
consêcutives. Ces nouveaux rêpertoires d'activitês font êgalement I'ob-
jet d'une recherche évaluative (analyse des impacts et de I'implanta-
tion) menée au sein des écoles participant déjà au projet consacrê au
répertoire d'activités de Ia maternelle. Les êcoles participantes ont étê
réparties de façon alêatoire en deux groupes (groupe d'intervention et
groupe témoin). De plus, les variables dêpendantes et modératrices ainsi
que l'instrumentation sont sensiblement les mêmes que celles du pro-
jet de recherche menê à la maternelle. L analyse des données de l'éva-
luation d'implantation consiste, dans un premier temps, en une
descrìption détaillée des forces et des faiblesses de chacun des volets
d'activités du répertoire. Dans un deuxième temps, l'analyse de ces don-
nêes consiste à faire une description détaillée des caractéristiques
organisationnelles et environnementales qui permettent de caractêri-
ser les groupes pour qui l'intervention aura êtê bénéfique, si tel est le
cas, et ceux pour qui elle ne I'aura pas étê.

Résultats préliminaires d'une première année
d'implantâtion du programme dans des écoles de
Montréal (1993-1994)

Plus d'une trentaine de classes totalisant environ 1000 êlèves (groupe
d'intervention et groupe têmoin) de la maternelle à la troisième année du
primaire ont participé avec leurs enseignantes à I'évaluation des impacts
des activités de promotion des habiletés sociales pendant l'annêe scolai-
re 1993-1994. Des données concernant les conditions d'implantation du
programme ont également êtê recueillies auprès des enseignantes de ces
classes. Bien que I'analyse ne soit pas encore complêtêe, des résultats signi-
ficatifs ressortent déjà. Certains de ces résultats, ceux relatifs aux condi-
tions d'implantation, ont déjà fait I'objet d'une publication (Bowen et coll.,
1994). Par contre, les rêsultats concernant l'impact du programme sur les
conduites des enfants sont inêdits.
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Analyse des conditions d'implantation La vingtaine d'enseignan-
tes qui ont utilisé les répertoires d'activités ont rencontré à trois reprises
les personnes de I'êquipe chargée de l'encadrement pendant l'annêe sco-
laire. Outre les informations recueillies à travers ces rencontres, les ensei-
gnantes avaient êté invitées à remplir un journal de bord. Ce dernier devait
servir à êvaluer la pertinence et la faisabilité des activités des diffêrents
répertoires. Le journal de bord consistait en une série de fiches, une pour
chaque activitê du répertoire, comprenant des questions de rype oui/non
portant notamment sur:

. l'intêrêt des enfants pour l'activitê;

.la facilité d'application de I'activité;

.l'adêquation de l'activitê à l'âge des enfants;

.la durée de l'activitê.

Voici, en bref, les principaux résultats de l'étude d'implantation:

. les activitês suggérêes par les guides-répertoires demandent très
peu de temps de prêparation et leur animation ne pose pas de
difficulté particulière;

.les enfants apprécient beaucoup les activitês proposées. Les
rêalitês touchées par les diffêrents thèmes semblent correspon-
dre à des intérêts bien réels chez eux. Dans certains cas, des
thèmes abordês par ces activités ont pu être mis à contribution
lors de situations concrètes vécues en classe (empathie manifes-
têe envers un êlève en difficulté, règlement de disputes ou de
conflits, ...);

. Ies activitês des guides du premier cycle s'insèrent bien à
l'intérieur du programme de la formation personnelle et
sociale ainsi qu'à I'intérieur des activités de français (volet
compréhension de texte).

Ces résultats constituent le premier volet de l'êtude d'implantation
à savoir, I'analyse dêtaillée des forces et des faiblesses de chacun des volets
d'activitês du répertoire. Nous procêdons actuellement (automne 1995) au
second volet de cette êtude qui consiste en une analyse des caractêristiques
organisationnelles et environnementales des milieux (êcoles) d'implantation.

Analyse des impacfs Plusieurs données ont êté recueillies auprès des
enfants (entrevues sur leurs habiletés à la résolution de conflits, ques-
tionnaire autorévélé portant sur leur sentiment de compétence et d'estime
de soi, désignations sociomêtriques et comportementales), auprès des en-
seignantes et des parents (questionnaires sur les conduites de I'enfant).
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Nous ne présenterons ici que les rêsultats provenant de l'analyse des
données obtenues à I'aide du questionnaire complêtêpar les enseignantes
du premier cycle du primaire. Afin de ne pas alourdir la tâche des en-
seignantes, ces dernières n'ont êvaluê que dix de leurs êlèves (sêlection-
nés sur une base aléatoire). Elles ont donc complétê dix questionnaires
à deux reprises durant I'année soit avant (prétest-octobre 1993) et après
l'intervention (posttest -mai 1994). Rappelons que l'assignation des êcoles
du groupe d'intervention et du groupe témoin s'est rêalisêe sur une base
aléatoire. Il est à noter également que cinq classes du groupe interven-
tion ont étê retirées de l'analyse étant donné que ces classes avaient réali-
sé moins de 5Oo/o des activités proposêes par les guides-rêpertoires. La
validité des principales êchelles comportementales (prosocialité, agres-
sivitê, anxiétê-retrait) du questionnaire a déjà étê clairement établie auprès
de vastes échantillons d'enfants québécois (Tremblay et coll., 1987). La
figure ci-bas prêsente les scores moyens obtenus par le groupe interven-
tion (n= 113) et le groupe têmoin (n= 137) au prétest et au posttest pour
les êchelles de prosocialitê (maximum 20 points), d'agressivitê (maximum
24 points) et d'anxiêtê-retrait (maximum 10 points). Des analyses de

lo
Scores moyens obtenus

par échelle

prétest posttest
(octobre 1993) (mai 1994)

Moments de l'évaluation

Scores moyens obtenus pour les êchelles de prosociolítë, d'agrasivitë et d'anxiêtê-retroít pour

Ies ëlèves du groupe d'întervention et ceux du groupe têmoín au prëtest et au posttest.

8

6

4

.,

I Prosocialité
(Gr o up e d' in terv en tion)

ffi Prosocialité
(Groupe têmoin)

À Àgressivité
(Gr oupe d' interventi on)

A Agressivité
(Groupe témoin)

Ø Anxiêtê - retrait
(Gr o upe d' in terve n tion)

O Anxiété - retrait
(Groupe têmoin)
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variance multivariêesa indiquent que seule l'augmentation du score moyen
de prosocialité entre le préteét et le posttest au sein du goupe d'intervention,
comparativement à la stabilitê du score moyen au sein du groupe témoin,
est significative (F=5,84, dl=1, p=0,016). Bien que prêsente chez les
filles, cette tendance à I'augmentation de la prosocialitê au sein du groupe
d'intervention apparaît plus êvidenÍe chez les garçons (n = 1 10, F = 8, I I ,
dl= 1, p=0,005). On remarque également une baisse du niveau d'agres-
sivité chez ces derniers mais cette tendance n'est pas sìgnificative. Ainsi,
le programme d'activitês appliquê de façon soutenue semblerait contribuer
au développement accru d'habiletês sociales chez les enfants du premier
cycle du primaire. Cet effet serait êgalement plus prononcê chez les garçons.
D'autres analyses sont en cours (automne 1995) afin de préciser lana-
ture de ces effets. Par ailleurs, les résultats concernant les effets du pro-
gramme à la maternelle seront connus sous peu.

Perspectives de la recherche pour
les plochaines années

Plusieurs recherches êvaluatives ayant portê sur des projets similaires au
nôtre ont montré qu'une juste apprêciation des retombêes de ces pro-
grammes de prêvention requiert une êvaluation sur plus d'une année
(Weissberg et coll., l98la; Weissberg et coll., 1981b; Liebenstein, 1981;
Gesten et coll., 1982; Winer et coll., 1982; et autres êtudes revues par
Gesten et coll., 1987). En effet, certains gains cognitifs et compotementaux
n'apparaissent pas immédiatement après les activitês mais seulement après
quelques mois ou même un an suivant la fin des activitês préventives. Par
exemple, les enfants ayant suivi le programme de la maternelle et ceux du
groupe témoin se retrouvent en première année du primaire. Il s'agit d'une
période de transition impoftante qui se caractêrise non seulement par un
changement d'environnement éducatif mais êgalement par l'émergence de
nouvelles habiletês cognitives (début de l'intelligence opêratoire-concrète).
Cette évolution dans la vie de l'enfant affecte nêcessairement une partie de
ses habiletés sociales ainsi que sa capacité de rêsolution de problèmes. Il
reste cependant à évaluer avec plus de précision le rôle modérateur des fac-
teurs dêveloppementaux dans l'apparition, le maintien ou l'accroissement
de ces habiletês. Il en va de même pour les enfants du premier cycle du pri-
maire pour lesquels les mêmes questions peuvent être posées. Pour Dumas
(1988), I'analyse des variables développementales demeure encore peu
courante dans les recherches portant sur les retombêes des interventions
éducatives ou cliniques.

4 MÄNOVÀ - Groupes lintervention vs témoin] X moments de l'évaluation lprétest vs post-
testl.
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Un autre argument en faveur de la prolongation de la recherche
évaluative au-delà de I'année scolaire 1993-1994 tient justement à la
possibilitê de poursuivre les programmes de prévention pour au moins une
deuxième annêe consécutive. En effet, parmi les êcoles de la CECM et de
la Commission scolaire Ste-Croix participant à la recherche, un certain
nombre avaient clairement manifesté leur intention de continuer les pro-
grammes de prévention de la violence au cours de l'année scolaire 1994-
1995. Pour leur part, la grande majorité des enseignants des êcoles faisant
partie du groupe têmoin nous avaient également manifesté leur intention
de mettre en application les activitês des répertoires dès l'automne 1994.
Ces conditions permettraient donc de comparer les enfants ayant bênéfi-
cié des activitês prêventives pendant deux ans à ceux qui les auraient sui-
vies uniquement pendant un an. Les recherches revues par Gesten et ses
collaborateurs (1987) ont montré qu'à cet êgard,l'ampleur des retombées
de ce type de programme dépend notamment de I'intensitê et de la conti-
nuitê des activités prêventives. Cette conclusion rejoint également celle du
rapport Bouchard (1991) concernant les conditions de rêussite des pro-
grammes de prévention des problèmes psychosociaux. Ce même phénomène
semble avoir été observé au sein de plusieurs programmes amêricains de
prévention de la violence basês sur I'apprentissage de la résolution de
problèmes interpersonnels (Liebenstein, l98l ; Weissberg et coll., 1981a;
Weissberg et coll., l98lb; Gesten et coll., 1982; Winer et coll., 1982). Ces
recherches ont démontrê l'impact plus grand de programmes éducatifs
échelonnés sur deux ou trois ans par comparaison à des programmes de
plus courte durée, par exemple, de 10 à 30 semaines.

Outre la poursuite sur une base longitudinale d'analyses des ef-
fets (habiletés comportementales et socio-cognitives) des activitês de prêven-
tion dans les êcoles, notre équipe d intervenants-chercheurs visera êgalement
la poursuite de l'analyse des conditions d'implantation des répertoires
d'activitês. Il s'agira d'accroître nos connaissances concernant les facteurs
qui favorisent l'implantation des activités promues par les guides-rêperto¡res.
Puisqu'une êtude pilote (programme de la matemelle 1992-1993) a dêmontrê
de fortes inleractions entre l'école et l'effet de l'intervention, il apparaît es-
sentiel de cerner les facteurs culturels, organisationnels et environnemen-
taux qui peuvent expliquer cette ¡nteraction. Ceci permettra d'adapter
l'intervention en fonction des particularités de chacun des milieux.

Une condition essentielle à la poursuite
et au succès des activités prévêntives:
le dêveloppement d'un sofide partenariat

À la lumière de I'expérience acquise lors de l'implantation de l'ensemble
de ces programmes, il apparaît essentiel de dêvelopper une concertation
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êtroite avec tous les intervenants des milieux scolaires intéressês. Cette
concertation doit se retrouver à chacune des étapes de l'implantation et
de la recherche êvaluative. À cet égard, le rapport du Groupe de travail
pour les jeunes identifie comme des élêments clês, pour la rêussite de tout
programme de prêvention dans le domaine psychosocial, des facteurs tels
que le respect des valeurs et des compétences des gens du milieu d'in-
tervention ainsi que la mise en place d'interventions intensives, mais suf-
fisamment souples pour permettre de s'adapter à l'évolution des enfants
et faciliter une continuitê dans les actions (Bouchard et coll., 1991.:57-
6l). Ces lignes directrices ne peuvent être respectées et maintenues qu'à
travers une étroite collaboration entre le milieu universitaire, celui de la
santé publique et le milieu scolaire (enseignants, direction d'école, comité
d'école, ...). IJexpêrience acquise lors du précédent projet (Lapointe,1992)
ou de projets analogues (revus par McGinnis et Goldstein, 1984; Gesten
et coll., 1987; Weissberg et coll., 1989; Hêbert, 1991) ainsi que des con-
sultations préliminaires à la CECM ont permis d'identifier un certain nom-
bre de conditions d'implantation susceptibles d'accroître considérablement
la portée préventive du programme actuel, et constituant autant d'objec-
tifs pour une telle démarche:

. La dêfinition et l'analyse des conditions de participation des en-
seignantes et enseignants au programme de prévention de la
violence. Bien que les activitês du programme aient été élaborêes
en vue d'une animation autonome de la part des enseignantes
et enseignants, il apparaît essentiel d'assurer un encadrement et
un suivi adêquat au moment de I'implantation du répertoire.

. Lencadrement et le suivi étroits devraient êgalement permettre
de sonder les enseignantes et enseignants sur les façons
d'intégrer au sein du curriculum scolaire (par exemple, appren-
tissage du français, cours de formation humaine et sociale, ...)
les contenus du répertoire d'activités et, au besoin, de les
modifier afin d'en faciliter l'intégration. Les modalitês d'intêgra-
tion varient également selon les sryles d'enseignement; il s'agit
d'un élément qui doit être pris en compte.

¡ Outre l'intégration du programme à I'intérieur d'une partie du
curriculum scolaire, il pourrait s'avérer pertinent d'examiner avec
les enseignantes et enseignants qui le désireront, diffêrentes
modalitês d'organisation des activités académiques facilitant le
maintien et le transfert des habiletês sociales. Il est en effet dê-
montrê que des activités telles que le tutorat par les pairs et dif-
férents rypes d'apprentissage coopératif peuvent contribuer non
seulement à accroître le rendement scolaire mais aussi, à fa-
ciliter I'apprentissage et la consolidation des conduites prosociales
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(Miller et Peterson, 1987). Dans cette perspective, les aspects re-
latifs à Ia gestion de la classe peuvent également être examinés.

. Il convient enfin d'êtablir avec le milieu scolaire les conditions
permettant êventuellement d'insérer le programme à I'intérieur
d'un projet éducatif qui toucherait l'ensemble de l'êcole (Cusson,
1989). En effet, plusieurs auteurs (revus par McGinnis et
Goldstein, 1984;Hêbert, 1991) ont montrê qu'un des êléments
permettant d'accroître la portée des interventions de ce type, en
termes de maintien et de généralisation des acquis, consistait
justement à dêfinir avec les milieux concernés des objectifs prê-
cis se traduisant par des actions systématiques à l'échelle de l'é-
cole plutôt qu'uniquement à l'intérieur des classes.

Conclusion
Le partenariat que nous dêsirons promouvoir reprêsente une occasion très
intéressante de mettre en commun l'expertise développêe par le monde de
la recherche (conceptualisation et définition des modalitês génêrales d'in-
tervention, méthodologie de l'êvaluation, etc.) avec Ie savoir pratique et
d'expérience des milieux scolaires (identification des besoins communs et
spêcifiques à chacune des écoles en termes de prêvention des conduites
violentes, pratiques pédagogiques, gestion de projets éducatifs, etc.).

En terminant, mentionnons qu'il existe au Québec à l'heure
actuelle plusieurs initiatives originales et prometteuses qui visent sensi-
blement les mêmes objectifs que la présente recherche. Les êchos de ces
projets nous parviennent rêgulièrement à travers nos activités de recherche
et d'intervention. Malheureusement, ceux-ci demeurent peu connus en rai-
son notamment de leur trop courte durêe ou encore, d'un rêseau d'êchange
et de communication insuffisamment dêveloppé. Il serait souhaitable qu'à
cet êgard, un véritable rêseau puisse prendre forme afin de permettre aux
intervenants des milieux scolaires de briser Ieur isolement et d'êchanger
sur une problématique qui risque de prendre encore plus d'importance dans
les prochaines années.
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