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DESCRIPTION DE L'IMPLANTATION D'UN PROGRAMME
DE PRÉVENTION DES PROBLÈMES DE COMPORTEMENT

À L'ADOLESCENCE12

Kevin P. Haggerty, Richard F. Catalano,
Tracy Harachi et Bob Abbott3

This paper describes a comprehensive approach to preventing a
variety of adolescent problem behaviors, including drug use,
delinquency, violence, school dropout and teenage pregnancy. The
experimental intervention is designed to enhance protection and
reduce risk for these adolescent problem behaviors. The project,
Raising Healthy Children (RHC), extends earlier work conducted
in the Seattle Social Development Project (Hawkins, Catalano,
Morrison, O'Donnell, Abbott & Day, 1992; O'Donnell, Hawkins,
Catalano, Abbott & Day, 1995). The interventions are guided by
the Social Development Model (Catalano & Hawkins, 1996), a
theory that explains the development of both prosocial and
antisocial behavior. Because risk and protective factors for these
problems are found in multiple social domains, the interventions
address these factors through developmentally appropriate
strategies in the three major socializing institutions, the family,
school, and peer groups. The "school intervention strategy " pro-
vides a series of instructional improvement workshops and class-
room coaching designed to increase student's commitment and
attachment to school while reducing academic failure. The "fam-
ily intervention strategy " provides parenting workshops and home-
based services to increase parents' skills in child rearing, to
increase attachment and commitment to the family while decreas-
ing family management problems. The "peer intervention strategy"
provides children the opportunity to learn and practice social and
emotional skills in the classroom and in social situations. These

1. Recherche financée par le National Institute on Drug Abuse (demande n° R01
DA08093).

2. Les auteurs tiennent à remercier chaleureusement le personnel et la direction des
Edmonds School District #15, Cedar Way, Hazelwood, and Mountlake Terrace Elementary
Schools et Lynnwood Intermediate and Spruce Primary Schools pour leur soutien et leur
coopération au projet.

3. Social Development Research, University of Washington, 9725 -3rd Avenue N.E.,
Suite 401, Seattle, WA 981115. Tél. : (206) 685-1997.

Criminologie, XXXI, 1, 1998



26 CRIMINOLOGIE

combined strategies are described in detail. Preliminary analyses
reveal significant effects of these strategies on reducing early risk
and increasing protection.

INTRODUCTION

Durant les deux dernières décennies, de nombreux programmes de
prévention ont été mis en place dans les écoles dans le but de réduire les
comportements problématiques des jeunes. La plupart de ces programmes
ciblent des problèmes de comportement spécifiques chez les enfants d'âge
scolaire. Par exemple, certains programmes cherchent à apprendre aux enfants
des stratégies leur permettant de refuser de consommer des drogues ou d'ex-
périmenter la cigarette (Botvin, Baker, Dusenbury, Botvin et Diaz, 1995).
D'autres visent l'apprentissage d'habiletés sociales et émotionnelles pour
diminuer la prévalence de l'indiscipline en classe (Greenberg et Kusche,
1993). D'autres encore s'organisent autour de l'apprentissage de la gestion
de conflits et de moyens pour réduire les comportements violents (Grossman
et ai, 1997). Cependant, peu de programmes ont entrepris une approche
globale pour à la fois réduire les risques et augmenter la protection afin de
prévenir l'adoption d'un certain nombre de comportements problématiques,
notamment l'usage de drogues, les grossesses précoces, la violence, la
délinquance et le décrochage scolaire. Cet article décrit un programme ex-
périmental, le Raising Healthy Children, qui cherche à vérifier l'efficacité
d'une intervention préventive globale en vue de promouvoir le développe-
ment positif des enfants et des adolescents.

LE CADRE THÉORIQUE

Depuis trente ans, des recherches font l'inventaire des facteurs qui aug-
mentent le risque de voir les élèves impliqués dans des comportements pro-
blématiques, comme des facteurs qui les en protègent. Des études
longitudinales ont ainsi identifié des éléments précurseurs de plusieurs
problématiques à l'adolescence. Ces éléments comprennent à la fois les fac-
teurs qui augmentent la probabilité que les adolescents adoptent des com-
portements problématiques, les facteurs de risque, de même que les facteurs
qui limitent ou atténuent les risques, les facteurs de protection (p. ex., Dryfoos,
1990 ; Hawkins, Catalano et Brewer, 1995 ; Maguin et Loeber, 1996 ;
Newcomb, Maddahian et Bentler, 1986 ; Yoshikawa, 1994). Ces deux types
de facteurs se retrouvent dans différentes sphères de socialisation, telle que
la sphère individuelle, familiale, amicale, scolaire ou communautaire. Parmi
les facteurs de risque identifiés se trouvent les comportements problématiques
déjà existants dans la famille, les problèmes de gestion familiale, les conflits
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familiaux, les attitudes favorables des parents à l'égard des comportements
problématiques et leurs comportements déviants, le faible engagement à
l'école, l'échec scolaire, les comportements antisociaux précoces, le retrait
ou la rébellion, les comportements problématiques à la préadolescence, les
amis ayant des comportements antisociaux et l'adoption précoce de com-
portements problématiques. Les facteurs de protection comprennent les
habiletés au plan social et émotionnel, l'existence d'un lien social fort à des
influences sociales positives, des convictions saines et des normes de com-
portements claires. Les recherches indiquent un chevauchement entre les
facteurs de risque et les facteurs de protection en fonction du comportement
problématique étudié (Brophy et Good, 1986 ; Dryfoos, 1990 ; Hawkins,
Catalano et Brewer, 1995 ; Institute of Medicine, 1994 ; Slavin, 1990). De
plus, selon des études de plus en plus nombreuses, l'exposition à un très grand
nombre de facteurs de risque et à un faible nombre de facteurs de protection
semble accroître la probabilité d'adopter un comportement antisocial
(Newcomb, Maddahian et Bentler, 1986). Le tableau 1 présente les facteurs
de risque et de protection qui sont utilisés dans les stratégies d'intervention
préventives décrites ci-dessous.

Le Raising Healthy Children repose, au plan théorique, sur le modèle
du développement social (Catalano et Hawkins, 1996 ; Hawkins et Weis,
1985) et cherche à intervenir à partir d'un processus causal hypothétique.
Le modèle du développement social s'inspire de la théorie du contrôle social
(Hirschi, 1969), de la théorie de l'apprentissage social (Bandura, 1973) et
de la théorie de l'association différentielle (Matsueda, 1988). La théorie du
contrôle social identifie les éléments causals dans l'étiologie tant du com-
portement antisocial que du comportement conformiste. La théorie de l'ap-
prentissage social spécifie les processus par lesquels les modèles de
comportements prosociaux ou antisociaux sont éliminés ou maintenus.
Finalement, la théorie de l'association différentielle identifie des trajectoires
causales parallèles mais distinctes des processus prosocial et antisocial.

Le modèle du développement social postule que des liens forts dans la
famille et à l'école servent de facteurs de protection contre l'adoption de
comportements qui transgressent les normes socialement acceptées. L'hy-
pothèse théorique stipule que lorsqu'un groupe social encourage le dévelop-
pement de liens d'attachement et d'engagement forts de la part de ses
membres et fait la promotion de normes de comportement claires, ce groupe
augmente l'adoption de comportements conformes à ces normes et inhibe
l'adoption de comportements qui les violeraient.

Le projet Raising Healthy Children développe le travail réalisé anté-
rieurement par le projet de développement social de Seattle (Seattle Social
Development Project), (Hawkins, Catalano, Morrison, O'Donnell, Abbott et
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Day, 1992 ; O'Donnell, Hawkins, Catalano, Abbott et Day, 1995) implanté
dans un district scolaire urbain et qui a fait l'objet d'un suivi. Les interven-
tions préventives ciblent les facteurs de risque et de protection en tentant de
mettre en place des interventions appropriées au développement dans les trois
sphères majeures de socialisation, soit l'école, la famille et les groupes de
pairs. Le Raising Healthy Children offre ainsi un programme global avec
des stratégies qui s'adressent à ces trois sphères. L'intervention scolaire
propose aux enseignants un ensemble d'ateliers dont le but est d'améliorer
les stratégies pédagogiques et la gestion de classe. Les ateliers ont aussi pour
objectif d'améliorer le sentiment d'appartenance et l'engagement des élèves
à l'école afin de réduire les échecs scolaires. Les interventions familiales
comportent des ateliers et des services à domicile pour améliorer les habile-
tés parentales en vue d'augmenter l'attachement et l'engagement dans la
famille et de réduire les problèmes de gestion familiale. Finalement, le projet
met en place une stratégie d'intervention auprès des pairs pour permettre
aux jeunes d'apprendre et de pratiquer des habiletés sociales et émotionnelles
en classe et dans d'autres situations sociales. Ces stratégies combinées tentent
de réduire les facteurs de risque associés aux familles conflictuelles, à l'adop-
tion précoce de comportements antisociaux, à l'échec scolaire et à l'impli-
cation d'amis dans des comportements problématiques, et d'améliorer les
facteurs de protection en renforçant les liens familiaux et scolaires, en misant
sur des convictions et des attentes saines et en enseignant des habiletés sociales
et émotionnelles adéquates. Ces stratégies sont décrites plus bas.

LE PROJET RAISING HEALTHY CHILDREN

Le projet Raising Healthy Children a débuté en octobre 1993 en colla-
boration avec le Groupe de recherche en développement social et dix écoles
primaires situées dans la banlieue nord de Seattle (Washington). Avant l'im-
plantation de ce programme d'intervention, les enseignants et les employés
des dix écoles ont accepté d'être répartis aléatoirement dans des conditions
expérimentales ou de contrôle. Les écoles expérimentales ont reçu des ser-
vices d'intervention globale tandis que les écoles placées dans le groupe de
contrôle n'ont reçu aucun des services prévus par le projet. Pour évaluer l'ef-
ficacité du programme, un certain nombre de parents d'enfants de première
et de deuxième année ont été contactés dans le but de participer à la collecte
de données annuelle ; 76 % des parents admissibles ont consenti à participer
(n=938). Les sources de données sont des entrevues avec les parents et les
élèves, un questionnaire aux enseignants sur l'évaluation des comportements
des élèves et les bulletins des élèves. De plus, les pratiques des enseignants
en classe ont été observées durant l'automne et le printemps. D'autres don-
nées de l'implantation ont été recueillies, telle que l'assiduité du personnel
et des parents aux ateliers.
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L'implantation de l'intervention dans chacune des cinq écoles expéri-
mentales est coordonnée par une personne employée par le projet trois jours
par semaine (School-home Coordinator). Tous les coordonnateurs sont des
enseignants ou des spécialistes qui possèdent une expertise dans l'interven-
tion auprès des parents et des familles. Ils sont responsables de l'implanta-
tion des stratégies d'intervention à l'école, dans les familles et auprès des
élèves identifiés. Le tableau 1 présente les stratégies (ou composantes) d'in-
tervention, les personnes impliquées dans ces stratégies, les personnes à qui
s'adressent ces stratégies, et les facteurs de risque et de protection visés par
chacune. Le tableau 2 présente à quel moment chaque composante du pro-
gramme a été réalisée.

Les interventions scolaires

La formation du personnel

Les enseignants faisant partie des écoles expérimentales ont participé à
des ateliers utilisant un programme d'étude standardisé qui intègre cinq stra-
tégies pédagogiques :

1 la gestion proactive de la classe ;

2 l'utilisation de techniques pédagogiques efficaces pour motiver les élèves
à risque ;

3 l'entraînement à des habiletés de relations interpersonnelles et de réduc-
tion de problème ;

4 les méthodes d'apprentissage coopératives ;

5 l'utilisation de stratégies de lecture.

Dans le cadre de cette étude, les élèves bénéficient de l'enseignement
d'enseignants formés de la première à la sixième année. La formation du
personnel vise directement à accroître les compétences des enseignants et,
par ricochet, à accroître l'engagement des élèves auprès de leurs enseignants
et des autres élèves, à augmenter la perception de gratification liée à cet in-
vestissement, à augmenter les habiletés sociales et émotionnelles des étu-
diants et à renforcer les liens entre les élèves et l'école. De plus, l'amélioration
des habiletés d'enseignement vise à réduire les facteurs de risque tels que
les comportements antisociaux précoces et persistants, l'échec scolaire et le
faible engagement à l'école. Ces méthodes, testées dans le cadre du projet
de développement social de Seattle, montrent des changements significatifs
auprès des élèves grâce aux interventions que ce soit au niveau des variables
médiatrices ou des variables externes (Hawkins et al, 1992 ; Hawkins, Von
Cleve et Catalano, 1991 ; O'Donnell et al, 1995). D'autres études sur ces
stratégies ont permis de constater une amélioration de l'apprentissage dans



Tableau 1

Composantes du programme d'intervention globale Raising Healthy Children

Stratégies d'intervention Interventions réalisées par Cibles d'intervention Facteurs de risque ciblés Facteurs de protection ciblés

Stratégies deformation du personnel

Ateliers de gestion proactive de
la classe

Ateliers pédagogiques :
motivation, lecture et
apprentissage coopératif

Supervision des enseignants 1:1

Ateliers mensuels de rappel
(booster)

Stratégies auprès des familles

Gestion proactive de la
famille (5 sessions)

Comment aider vos enfants à
réussir à l'école (5 sessions)

Rencontres du soir pour les
parents (atelier unique)

Coordonnâtes de
la formation du
personnel et
coordonnâtes école-
maison
(CÉ-M)

CÉ-M, parents et
enseignants

CÉ-M et enseignant-
formateur

CÉ-M

Enseignants,
assistants, personnel
de l'école

Parents

Parents / élèves

Parents

Comportement antisocial
précoce, échec scolaire

Occasions d'investissement,
liens à l'école,
convictions saines et
nonnes claires

Gestion familiale inefficace,
conflits familiaux et
comportement antisocial
précoce

Échec scolaire, faible
engagement à l'école

Occasions / habiletés /
reconnaissance pour un
investissement réussi / liens à
la famille / croyances saines et
normes claires

Occasions / reconnaissance
pour l'investissement / habiletés
scolaires / liens à la famille et
à l'école / croyances saines
et normes claires
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Stratégies d'intervention Interventions réalisées par Cibles d'intervention Facteurs de risque ciblés Facteurs de protection ciblés

Stratégies auprès des familles (suite)

Services à domicile CÉ-M
(12 semaines)

Lettre mensuelle aux familles

Stratégies auprès des élèves

Formation des enseignants
en relations interpersonnelles et
en résolution de problèmes

Camp d'été

Parents / élèves

Ensemble du
personnel

Parents / élèves

Coordonnâtes de la
formation du
personnel et
coordonnateur école-
maison
(CÉ-M)

CÉ-M et assistants

Enseignants

Enseignants

Gestion familiale
inefficace, conflits familiaux,
comportement antisocial
précoce, échec et faible
engagement scolaires.

Idem

Comportement antisocial
précoce

Échec scolaire,
comportement antisocial
précoce et faible engagement
scolaire

Occasions / habiletés /
reconnaissance pour
l'investissement / habiletés
scolaires / liens à la famille et
à l'école / croyances saines
et normes claires

Occasions / habiletés /
reconnaissance pour
l'investissement / habiletés
scolaires / liens à la famille et
à l'école / croyances saines
et normes claires

Occasions / habiletés /
reconnaissance pour
l'investissement / habiletés
scolaires / liens à la famille et
à l'école / croyances saines
et normes claires

Occasions / habiletés /
reconnaissance pour
l'investissement / habiletés
scolaires / liens à la famille et
à l'école / croyances saines
et nonnes claires

O

tn
•a
50
tn>
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Tableau 2

Activités du projet de janvier 1994 à juin 1995

COMPOSANTES JA
94

FE MR AR MA JN JL AU SE OC NO DE JA
95

FE MR AR MA JN

Formation du personnel
relations interpersonnelles et résolution

de problèmes
stratégie de motivation
gestion proactive de la classe
stratégie de lecture
apprentissage coopératif
supervision des enseignants 1:1
atelier de survol mensuel

Intervention auprès des familles
comment aider votre enfant à réussir
à l'école
gestion proactive de la famille
rencontre du soir avec les parents
services à domicile
lettre mensuelle aux familles

Stratégies auprès des élèves
compétences sociales
camp d'été

Collecte de données
questionnaire auprès des parents
questionnaire auprès des élèves
questionnaire auprès des enseignants

sur les comportements des élèves
observations des enseignants
questionnaire sur le climat de l'école

X
X

X
X

X
X

X
X

X
X
X

X
X

X
X

X
X

X

X
X

X
X

X

X
X
X

X

X
X
X

X

X
X

X
X
X

X
X

X

X
X

X
X
X

X

X
X

X
X

X
X

X
X
X

X

X
X
X
X

X

X

X
X
X
X

X

X

X
X

X

X
X
X

X

X
X
X

X

X
X
X
X

X

X

X

X
X

X

X
X

X
X

X
X

X

X
X

X

X

X
X

X

X
o

o
5o
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différentes situations (Brophy et Good, 1986 ; Doyle, 1986 ; Slavin, 1990 ;
Walberg, 1986). L'ensemble de ces pratiques pédagogiques a été élaboré à
partir des travaux précédents (Kerr, Kent et Lam, 1985) et mis à jour pour
intégrer les derniers résultats des recherches en éducation.

Les cinq ateliers de formation du personnel sont offerts durant une pé-
riode de deux ans pour permettre aux enseignants d'intégrer ces techniques
à leurs pratiques. Chaque stratégie pédagogique est donnée initialement dans
un atelier d'un jour. Les enseignants engagés dans le projet depuis de nom-
breuses années reçoivent, en outre, des ateliers avancés sur les thèmes pro-
posés. Les professeurs des niveaux supérieurs participent à la formation du
personnel avant que les élèves ciblés par l'étude ne soient dans leur classe.
Les enseignants d'une même école assistent aux ateliers ensemble pour s'en-
courager et renforcer leurs expériences d'apprentissage. Les ateliers de for-
mation du personnel sont dirigés par un coordonnateur expérimenté de la
formation du personnel (StaffDevelopment Coordinator), qui détient un doc-
torat en programmation scolaire et en formation pédagogique. Les coordon-
nateurs école-maison (School-home Coordinators) sont aussi appelés à
appuyer les enseignants de leur école expérimentale. Chacune de ces pratiques
pédagogiques est décrite et illustrée ci-dessous.

1. La gestion proactive de la classe

Cette stratégie vise à créer un environnement d'apprentissage invitant
afin de promouvoir les comportements appropriés des élèves et de réduire
les situations perturbatrices en classe. Un atelier d'un jour est offert aux en-
seignants des écoles expérimentales au mois d'août, juste avant la rentrée
des classes. Gettinger (1988) a identifié trois éléments essentiels à la réalisa-
tion d'une gestion proactive de la classe. En premier lieu, il s'agit d'une stra-
tégie préventive. En effet, la gestion proactive exige des enseignants qu'ils
anticipent les problèmes éventuels et agissent de manière à les minimiser.
En second lieu, cette stratégie considère les comportements des élèves et les
activités d'apprentissage comme indissociables. Enfin, la gestion proactive
de la classe met l'accent davantage sur le groupe d'élèves que sur l'indi-
vidu. Les enseignants apprennent à établir des routines en classe au début de
l'année afin de créer un pattern d'attentes, à donner des indications claires
et précises sur les comportements attendus, et à reconnaître et à encourager
les efforts et les progrès de leurs élèves. Les stratégies cruciales de la gestion
proactive de la classe comprennent l'identification de pratiques de gestion
claires, l'établissement de routines et de procédures de transition, l'utilisa-
tion d'activités tampons et l'élimination des temps morts et des compor-
tements non centrés sur la tâche. Quelques exemples de ces pratiques
d'enseignement sont maintenant présentés.
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a. Enseigner un système de gestion proactive

Les enseignants développent un plan pour « enseigner » un système de
gestion proactive de la classe. Un tel plan nécessite d'identifier, dès le pre-
mier mois d'école, les habiletés dont ont besoin les élèves pour réussir en
classe et de planifier quand et comment ils vont acquérir ces habiletés. Comme
un enseignant l'a affirmé : « En prenant plus de temps pour enseigner la ges-
tion de classe, j'ai passé ma plus belle année d'enseignement. » Cummings
(1994) considère qu'une leçon d'explication sur la gestion de classe ressemble
à n'importe quelle autre leçon. Le tableau 3 décrit les différentes étapes pour
enseigner un système de gestion proactive de la classe.

Tableau 3

Les étapes pour enseigner un système de gestion proactive de la classe

1. Au niveau cognitif : fournir les objectifs et les raisons d'enseigner la gestion de classe.

2. Données : fournir les informations nécessaires dont les élèves ont besoin pour connaître les
techniques de gestion de classe.

3. Modèle : donner un exemple pour montrer comment se réalise concrètement cette gestion
(p. ex., l'aiguisage de crayons).

4. Pratique : fournir les occasions pour que les élèves réalisent leurs tâches et qu'ils puissent
montrer qu'ils parviennent à les faire.

5. Pratique indépendante : les élèves doivent pouvoir réussir leurs tâches sans la supervision
directe de l'enseignant.

b. La gestion des comportements

Les enseignants apprennent comment diminuer les luttes de pouvoir avec
leurs élèves dans la classe. Les stratégies pour permettre de minimiser les
problèmes d'interruption des cours qui diminuent les possibilités d'appren-
tissage sont aussi enseignées. Une hiérarchie des techniques réactives de ges-
tion est établie, et les enseignants apprennent à intervenir de la manière la
moins contraignante, en utilisant la loi de la moindre intervention comme
stratégie de discipline afin de maximiser le temps d'enseignement et de
minimiser le temps de discipline. Cultiver le contact visuel, la proximité phy-
sique, l'appréciation des comportements désirés, l'humour, de même que faire
une pause et adopter une gestuelle appropriée, constituent des exemples de
stratégies peu contraignantes pour le déroulement de la classe. Pendant les
ateliers, les enseignants préparent leur plan de discipline pour l'année. Les
objectifs de cette organisation de la discipline sont de maintenir une atmos-
phère positive dans la classe pour maximiser les temps d'apprentissage plutôt
que les temps utilisés à gérer les problèmes de discipline, de constituer un
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modèle positif pour les élèves et d'éviter l'apparition de sentiments négatifs
à l'égard de l'enseignant, de l'école ou des matières scolaires.

c. Les activités tampons

II existe de nombreuses périodes dans la journée d'un élève qui ne sont
pas directement consacrées à l'apprentissage. Ces temps morts peuvent sur-
venir entre deux activités éducatives, quand une tâche est finie plus rapide-
ment que prévu, ou à l'entrée de la classe en début de journée. Ces temps
morts doivent pouvoir être récupérés comme temps d'enseignement. Les
activités qui réduisent les temps morts et permettent de maintenir l'attention
de l'élève sont désignées comme des activités tampons. Les enseignants doi-
vent apprendre à utiliser ces activités durant les moments de transition, telle
la période précédant l'heure du dîner. Par exemple, une activité tampon uti-
lisable sur-le-champ pourrait être la suivante : « Cela peut être... mais cela
ne peux pas être... » Si le sujet étudié est la géographie le professeur pour-
rait dire : « On va parler des États-Unis. Cela peut être le Texas mais cela ne
peut pas être Seattle. Qui peut me donner un autre exemple de ce que je
veux dire ? » Cette activité exige des élèves qu'ils donnent, pour un concept,
un exemple positif et un exemple négatif et peut être utilisée pour différents
groupes d'âge.

2. L'entraînement à des habiletés de relations interpersonnelles et
de réduction de problème

Cette stratégie offre aux enseignants des stratégies d'apprentissage des
relations sociales et de la gestion des émotions qui peuvent s'intégrer au
contexte de la classe. Il semble en effet évident que l'apprentissage de com-
pétences sociales et émotionnelles à l'école ne peut qu'avoir des effets bien-
faisants sur les réalisations scolaires des élèves (Elias, Gara, Schuyler,
Brandon-Muller et Sayette, 1991). Les enseignants qui utilisent des pro-
grammes de formation aux habiletés sociales déclarent être plus satisfaits de
leur classe et de leur enseignement en général (W.T. Grant Consortium, 1992).
Le modèle du développement social (Catalano et Hawkins, 1996) suggère
que le développement de compétences sociales dans la classe contribue à la
création de l'engagement scolaire et au succès scolaire. Cependant, les enfants
arrivent souvent en classe non préparés à l'environnement social dans lequel
se déroulent leurs apprentissages. De plus, il importe que la classe soit
organisée autour de règles sociales de base pour permettre aux élèves de
profiter d'un environnement propice à l'apprentissage. Les techniques d'ap-
prentissage coopératif exigent d'abord de maîtriser des compétences en
relations interpersonnelles et en résolution de problèmes. Par conséquent,
un atelier d'une journée est entièrement consacré à l'enseignement de ces
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compétences même si les autres ateliers intègrent aussi cette dimension.
Durant les ateliers, les enseignants sont sensibilisés à l'importance d'enseigner
des compétences en relations interpersonnelles et en résolution de problèmes
en classe, et identifient comment intégrer ces apprentissages à l'organisa-
tion quotidienne des cours. Les enseignants engagés dans le projet ont sélec-
tionné les compétences en relations interpersonnelles et en résolution de
problèmes qui devraient être enseignées dans ce programme. Ainsi, à partir
d'une liste de 40 propositions, les enseignants ont dû classer les compétences
selon leur importance pour le succès des élèves, aussi bien à l'école qu'en
dehors. Les huit compétences définies comme les plus importantes sont :
savoir écouter, savoir féliciter, savoir résoudre des problèmes, savoir gérer
sa colère, savoir partager, savoir reconnaître ses sentiments, savoir rapporter
les faits correctement et savoir adopter de bonnes manières. Pour faire la
promotion de l'apprentissage de ces compétences en classe, des unités d'ap-
prentissage ont été mises en place pour chacune des compétences et sont
offertes aux enseignants lors des ateliers de formation du personnel. Ces unités
sont organisées pour permettre d'apprendre directement, de pratiquer, de
consolider les acquis et de généraliser l'usage de ces compétences dans la
classe. Ces unités sont données avec un livret, The Get-Alongs (Cummings,
1993), qui comprend une série de petits livres sur les compétences en rela-
tions interpersonnelles et en résolution de problèmes, offert aux enfants du
premier cycle et intégré aux périodes de lecture. Les unités ainsi que les
activités sont aussi applicables dans les classes de deuxième cycle. Chaque
unité nécessite environ un mois d'apprentissage, la première leçon étant de
45 minutes, complétée par des activités pratiques de 5 à 10 minutes les jours
suivants. Selon le développement des élèves, les compétences en relations
interpersonnelles et en résolution de problèmes sont intégrées aux travaux
de lecture. Par exemple, les élèves de troisième année lisent Charlotte's Web
qui utilise une toile pour présenter le réseau social de Wilbur. Les élèves
doivent alors discuter pour savoir, par exemple, qui sont de bons amis et qui
ne le sont pas ? Les élèves de cinquième année doivent décrire dans le journal
qu'ils écrivent comment ils se sentiraient à la place de Philip, le personnage
principal du roman The Cay.

3. L'utilisation de techniques pédagogiques efficaces pour motiver
les élèves

Cette stratégie se fonde sur les recherches en pédagogie portant sur
l'amélioration de l'apprentissage (Brophy et Good, 1986 ; Doyle, 1986 ;
Lepper, 1988). Les enseignants revoient les pratiques d'enseignement sus-
ceptibles de motiver les étudiants, telles que d'utiliser des contenus pédago-
giques faisant référence à la vie des élèves, promouvoir le travail indépendant
en offrant aux élèves la possibilité de faire des choix en classe, et fournir
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des occasions d'apprentissage coopératif. Les enseignants voient la théorie
de la motivation (Brophy, 1987) et discutent de l'usage approprié des
récompenses, de la manière d'encourager et de valoriser les comportements
désirés, et du renforcement comme une composante essentielle de la moti-
vation des élèves (Brophy, 1987 ; Cummings, 1994). Ces techniques sont
utilisées par les enseignants pour aider les élèves à développer des attribu-
tions causales internes du succès. Ils planifient ainsi les leçons pour favo-
riser la participation active des élèves et créer des activités en classe qui
permettent des choix et des occasions de collaboration (Brophy et Good,
1986). Les enseignants identifient comment ils peuvent aider les élèves à
établir leurs propres buts en termes de progrès et à élaborer les techniques
d'auto-évaluation pour mesurer leur succès.

4. Les méthodes d'apprentissage coopératif

Ces méthodes requièrent le regroupement d'élèves de différents niveaux
et de différentes habiletés en sous-groupes de partenaires-apprenants. Elles
ont eu un impact positif tant au plan scolaire que social (Johnson et Johnson,
1995 ; Kagan, 1992 ; Slavin, 1990). Durant les ateliers des enseignants, des
groupes d'apprentissage et des structures de coopération sont utilisés pour
que les participants vivent eux-mêmes l'expérience de l'apprentissage
coopératif. Les enseignants et le personnel apprennent à créer plusieurs
groupes d'apprentissage dans leur classe pour impliquer l'ensemble des étu-
diants dans différentes activités d'apprentissage. Chaque cercle d'apprentis-
sage implanté dans la classe a un contenu et des objectifs d'apprentissage
différents, et les élèves peuvent choisir ce qui les intéressent le plus. Les
élèves de chaque cercle doivent travailler ensemble pour parvenir à réaliser
les différents objectifs d'apprentissage.

5. Les stratégies de lecture

Ces stratégies sont offertes dans la mesure où la lecture est très forte-
ment reliée aux habiletés verbales et au succès scolaire (Slavin, 1990). Des
chercheurs ont montré qu'en aidant systématiquement les élèves à acquérir
des compétences de base en lecture, on observe des progrès dans la perfor-
mance en lecture ainsi qu'une réduction des comportements turbulents en
classe et une amélioration des compétences sociales et émotionnelles des
élèves (Coie et Krehbiel, 1984). Cette session de formation du personnel
donne la possibilité aux enseignants d'apprendre l'importance d'organiser
le programme de lecture qui comprend des ateliers de lecture dirigée, de lec-
ture partagée, de lecture à voix haute et de lecture individuelle de même que
l'utilisation de techniques d'apprentissage de la reconnaissance des mots ou
de la phonétique (Fielding et Pearson, 1994). Les enseignants doivent évaluer
leur propre programme de lecture et préciser les dimensions qu'ils souhaitent
ou qu'ils ont besoin de changer.
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La supervision des enseignants

En plus des ateliers de formation du personnel, un support individuel
est fourni aux enseignants engagés dans le projet. De nombreuses stratégies
de formation sont utilisées pour accroître l'efficacité de l'implantation des
pratiques d'enseignement. Le formateur du personnel (Staff Development
Trainer) et deux des coordonnateurs école-maison (School-home
Coordinators) rencontrent individuellement les enseignants deux fois par
mois. Ces rencontres consistent à observer l'enseignant dans sa classe et à
renforcer les stratégies qu'ils utilisent à l'aide du feed-back écrit, et à discuter
au besoin des expériences problématiques que les enseignants ont connues
dans leur classe. Le formateur du personnel donne aussi des leçons typiques
pour chacune des stratégies d'enseignement spécifique, sur demande des en-
seignants. Des séances de rappel (booster session) sont organisées chaque
mois, dans la semaine où sont aussi réalisées les rencontres individuelles pour
renforcer le projet de stratégies d'apprentissage. Ces sessions permettent aux
enseignants de discuter de l'efficacité en classe des stratégies apprises durant
les ateliers de formation. L'enregistrement vidéo d'interactions professeur/
classe est aussi disponible pour permettre une auto-évaluation par l'ensei-
gnant de ses stratégies d'enseignement. Chaque année, les enseignants ont
un remplaçant pour une demi-journée afin de leur permettre d'aller observer
d'autres enseignants engagés dans le projet.

Les interventions auprès des familles

Les attitudes des enfants par rapport à l'éducation sont modelées par
les attitudes de leurs parents, et la réussite des élèves augmente lorsque les
parents sont activement impliqués dans l'éducation de leurs enfants (Epstein,
1994 ; Moles, 1982). De plus, les pratiques déficientes de gestion familiale
sont reliées à de nombreux problèmes tels que le décrochage scolaire, la dé-
linquance et l'usage de drogues. Pour soutenir et renforcer les familles, le
Raising Healthy Children offre de multiples occasions d'apprentissage et
d'engagement personnel pour les parents. Des informations portant sur des
pratiques parentales efficaces sont données aux parents sous différentes
formes pour répondre aux besoins spécifiques des parents dont les enfants
fréquentent les écoles ciblées. Ces informations sont transmises aux parents
par une lettre mensuelle, par de nombreux ateliers qui leur sont offerts, par
des rencontres en soirée et par des visites à domicile pour les rencontrer et
rencontrer leur enfant.

Un élément important du travail du coordonnateur école-maison (CÉ-
M) consiste à améliorer la communication entre l'école et la maison pour
renforcer le lien entre ces deux sphères de socialisation. Dans les trois
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premiers mois du projet, les coordonnateurs CÉ-M ont contacté en personne
ou par téléphone 95 % des parents concernés par l'étude pour leur expliquer
le projet et les amener à participer aux ateliers. En plus de renforcer et
d'élargir le projet sur les pratiques parentales, une lettre mensuelle annonce
et décrit les événements scolaires et présente les ateliers offerts aux ensei-
gnants. Les coordonnateurs CÉ-M ont aussi créé dans chaque école un salon
des parents, qui leur permet de se rencontrer, de contrôler le matériel d'ap-
prentissage et de lire sur les activités scolaires. Les coordonnateurs s'enga-
gent dans l'ensemble des interventions auprès des familles.

Le recrutement des parents pour les ateliers représente un défi impor-
tant pour un programme de formation des parents (Fraser, Hawkins et
Howard, 1988). Pour améliorer et renforcer les changements à l'école, les
parents d'enfants de différents niveaux scolaires sont invités à participer aux
ateliers. Des efforts intensifs de recrutement sont réalisés par les coordonna-
teurs CÉ-M auprès des parents concernés par l'étude : contacts téléphoniques,
courrier envoyé directement aux parents et lettres d'invitation de la part des
enseignants. Pour accroître la participation des parents aux ateliers et ren-
forcer leur exposition aux interventions préventives, de nombreux mécanis-
mes sont utilisés tels que cinq ateliers de groupe sur les compétences
parentales, une session d'ateliers offerts en soirée, des camps d'été d'orien-
tation, des rencontres familiales offrant des ateliers sur les compétences
parentales et d'autres activités de loisirs pour développer les interactions entre
les familles, deux sessions de discussion de groupe à propos du vidéo Winning
at Parenting (Coloroso, 1989) et des programmes offerts à la maison. En
plus, tel que mentionné plus haut, les interventions auprès des parents sont
renforcées et élargies par une lettre mensuelle distribuée à l'ensemble des
parents d'élèves concernés par l'étude. Il est attendu que le contenu de l'in-
tervention auprès des parents permettra de diminuer directement les facteurs
de risque liés aux conflits familiaux et aux pratiques éducatives parentales
inefficaces. De la même manière, il est postulé que les facteurs de protec-
tion seront renforcés : clarification des attentes familiales, augmentation des
interactions prosociales parents/enfants, perception de gratifications pour un
engagement pro-social auprès des parents et des enseignants, et acquisition
de compétences sociales et scolaires. Ces changements devraient permettre
de diminuer la perception de gratifications associées aux comportements
agressifs ou problématiques. Ces interventions sont présentées dans la section
suivante.

1. Les ateliers parentaux

Ils sont offerts autour de deux sujets, la gestion familiale et le soutien
pour la réussite scolaire.
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a. La gestion familiale proactive

La gestion familiale proactive consiste à offrir cinq ateliers de deux
heures dont l'objectif est d'augmenter les compétences des parents en ges-
tion familiale. Le programme inclut un guide et de la documentation distri-
bués aux parents et des extraits de vidéo Parent and Child Video Series
(Webster-Stratton, 1992). Ce programme sur les compétences de base en
gestion familiale enseigne aux parents (1) à créer et à communiquer une
mission familiale ; (2) à établir des rencontres familiales régulièrement et à
définir les attentes et les limites de la famille ; (3) à identifier des stratégies
de discipline efficaces ; (4) à enseigner aux enfants à résoudre leurs problèmes
par eux-mêmes ; et (5) à gérer les conflits familiaux.

b. Comment aider votre enfant à réussir à l'école ?

Cet atelier consiste en cinq sessions de deux heures chacune. Il vise à
habiliter les parents à soutenir leur enfant dans leur expérience scolaire. Ce
programme se fonde sur des recherches qui indiquent que (1) le rendement
scolaire des élèves augmente avec le niveau d'engagement des parents ; (2) les
attitudes des enfants envers l'école sont modelées en fonction des attitudes
des parents envers l'école ; (3) la plupart des parents ne savent pas ce qu'on
attend de leur enfant en classe ; et (4) le succès scolaire peut réduire l'impli-
cation des enfants dans l'usage de drogues, la délinquance et le décrochage
(Epstein, 1989 ; Hawkins et ai, 1992 ; Maguin et Loeber, 1996). Le pro-
gramme repose sur la présentation d'un guide et de la documentation aux
parents. La première des deux sessions rappelle les bases de l'apprentissage
et vise à développer une routine à la maison, à apprendre à travers les jeux
et la discussion, et à communiquer avec l'école. Par la suite, les parents
choisissent trois sujets parmi les suivants : l'aide aux devoirs, le renforce-
ment des compétences en lecture, en mathématiques et des habiletés verbales
des enfants, comment aider l'enfant à acquérir des habiletés et comment aider
l'enfant à gérer les problèmes à l'école (gestion de la colère et résolution de
problèmes). Le programme fournit des activités et des jeux éducatifs aux
parents pour qu'ils puissent les utiliser avec leur enfant. Durant les 20 der-
nières minutes des ateliers, les enfants rejoignent leurs parents pour participer
avec eux à une activité éducative et pratiquer les nouveaux apprentissages.
Cette pratique guidée donne aux parents l'occasion d'utiliser immédiatement
avec leur enfant les stratégies apprises durant l'atelier.

2. Les services à domicile pour les familles à haut risque

Ces services cherche à offrir un soutien spécifique aux familles les plus
à risque (Yoshikawa, 1994), et à diffuser le contenu du programme aux
parents les moins susceptibles de fréquenter les ateliers. Le coordonnateur
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CÉ-M offre douze semaines de service pour surmonter les barrières limitant
la participation des parents aux ateliers (Haapala et Kinney, 1988). Ils ont
développé un système de signalement auprès des enseignants dans chaque
école pour identifier et rapporter les jeunes plus à risque. Les enseignants
signalent les familles en fonction des comportements ou des problèmes sco-
laires des enfants de leur classe. Ils contactent directement les parents de ces
élèves et les invitent à participer aux services à domicile. Puis, ils les appel-
lent et planifient une première rencontre. La plupart des parents identifiés
(94 %) ont décidé de participer de manière volontaire aux services à domi-
cile. La priorité des services à domicile est de trouver des occasions pour
apprendre aux parents de nouvelles compétences, et de faire connaître aux
familles les autres services dont elles pourraient bénéficier. Cette interven-
tion suit une procédure standardisée qui comprend l'évaluation, la défini-
tion de buts et le développement d'objectifs mesurables, de même que des
interventions cliniques, des évaluations cliniques des progrès, et des résul-
tats. Les parents utilisateurs de ces services ont déclaré être très satisfaits
(moyenne 3,7 ; 4 = très satisfait, 1 = pas du tout satisfait) et ont trouvé les
services très utiles (moyenne 3,9 ; 4 = très utile et 1 = pas du tout utile). On
s'attend que les services à domicile auront un impact sur les mêmes facteurs
de risque et de protection que les autres ateliers de parents et qu'ils consti-
tueront un lien pour les familles moins susceptibles de participer aux ateliers.

Les interventions individuelles et auprès des pairs

Les camps d'été

Cette intervention vise les élèves qui ont été signalés par leurs ensei-
gnants ou leurs parents en raison de leurs difficultés sur le plan social et/ou
scolaire. Seuls les élèves ciblés par l'étude sont admissibles à ces camps. Le
camp est organisé par les coordonnateurs CÉ-M dans chaque école expéri-
mentale. Il s'agit d'un camp de deux semaines organisé en demi-journées au
cours desquelles les élèves développent leurs compétences en relations
interpersonnelles et en résolution de problèmes et renforce leurs habiletés
en lecture. Les ateliers sont organisés autour d'un programme thématique.
Le programme introduit des habiletés en résolution de problèmes et en rela-
tions interpersonnelles à partir d'une série de lectures et d'activités scientifi-
ques qui se terminent par une discussion de groupe. Pendant la discussion,
les élèves sont invités à identifier les pairs qui ont utilisé les techniques de
résolution introduites un peu plus tôt dans la journée. Le camp d'été donne
l'occasion aux élèves de vivre une expérience unique d'apprentissages
scolaires et sociaux, qui améliorera leurs performances scolaires en général.

Jusqu'à présent, les stratégies d'intervention ont été réalisées telles que
prévues. En plus de recueillir des données sur les présences et la réalisation
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des événements, le directeur du projet mène des évaluations qualitatives et
assiste aux formations du personnel pour contrôler la qualité d'implantation
du programme. Des visites aléatoires dans les ateliers de formation des pa-
rents sont aussi effectuées. Afin de déterminer si les enseignants implantent
les stratégies proposées lors de l'intervention auprès du personnel enseignant,
un système d'observation a été mis en place et les données sont recueillies
pour un certain nombre de classes chaque automne et chaque printemps
(Harachi, Catalano, Abbott et Haggerty, 1996). Des données sont aussi
recueillies chaque année auprès des enseignants, des parents et des élèves
eux-mêmes. Ces mesures d'impacts et des processus sont utilisées pour
évaluer l'ensemble du programme.

DES RÉSULTATS PRÉLIMINAIRES

Deux questions relatives à la réalisation des objectifs sont examinées
dans l'évaluation préliminaire de la progression du projet. En premier lieu,
il faut savoir si les enfants ciblés par l'étude sont exposés de manière signi-
ficative aux stratégies d'intervention que propose le projet. En second lieu,
il s'agit d'identifier quels sont les changements significatifs dans le compor-
tement des élèves après les deux premières années du projet.

Exposition au projet et implantation

Avant d'évaluer si le projet est efficace, il convient de déterminer le
niveau d'exposition à l'intervention. Premièrement, nous avons évalué les
niveaux de participation des enseignants aux ateliers de formation du
personnel et aux séances de rappel mensuelles, ainsi que l'exposition des
parents et des enfants aux éléments de l'intervention. Après un an et demi
d'intervention, l'exposition des enseignants à la formation du personnel est
forte. Les enseignants admissibles assistent à 92,4 % des ateliers offerts. Leur
absence aux ateliers est due à une maladie ou aux vacances (particulière-
ment pour i'aieiier de i'été). Le matériel des ateliers manques est donné lors
de rencontres individuelles avec le coordonnateur de formation du person-
nel (Staff Development Coordinator) ou le coordonnateur CÉ-M. La moyenne
des rencontres individuelles de formation est de 13 durant l'année scolaire.
De plus, les données provenant des observations des enseignants révèlent un
renforcement significativement plus élevé des capacités de résolution de
problèmes et des relations interpersonnelles des enseignants dans les écoles
expérimentales comparativement aux écoles de contrôle.

Le tableau 4 propose un résumé de l'exposition aux éléments d'inter-
vention pour les stratégies d'intervention auprès des parents et des élèves
après les 18 premiers mois des interventions du projet.
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Tableau 4

L'exposition aux interventions du projet Raising Healthy Children pour les 18 premiers mois

L'exposition des familles nombre familles autres familles nombre total
d'événements consentantes exposées de familles

exposées exposées

Comment aider vos enfants à
réussir à l'école (5 séances) 9 108 56 164

Gestion proactive de la famille
(5 séances)

Atelier du soir (une séance)
Activités entre familles (un jour,

de nombreuses séances)
Visionnement de vidéo
Visite à domicile (au moins 2)
Services à domicile (visites

durant 12 semaines)
Camp d'orientation d'été

9
8

1

113
130

50
16
4

45
103

47
62

62
0
0

17
19

160
192

112
16
4

62
122

Nombre total d'événements

L'exposition des élèves

Formation des élèves
(8 séances par événement)

Ensemble des expositions
des enseignants, des familles
et des élèves admissibles

27

9 203 0 203

Formation du personnel enseignant 92 %
1:1 Direction des enseignants 95 %
Contenu des ateliers des parents

1 session ou plus 48 %
3 sessions ou plus 27 %
Camp d'été 36 %

De façon générale, la participation des parents dans les ateliers est im-
portante. Environ 50 % des parents d'élèves concernés par l'étude ont as-
sisté à un atelier et plus de 25 % à trois sessions ou plus.

Comportement

Les analyses préliminaires montrent des changements prometteurs chez
les étudiants exposés aux interventions expérimentales sur le plan des com-
portements. En utilisant de analyses de croissance (growth curve modelling)
(Bryk et Raudenbush, 1992), des différences significatives apparaissent en-
tre les élèves des écoles expérimentales et ceux du groupe de contrôle. Les
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données du pré-test et celles des trois post-tests subséquents ont été collec-
tées par des questionnaires aux enseignants. En général, les élèves du groupe
expérimental affichent une amélioration plus importante de leurs compétences
sociales et des comportements appropriés pour leur âge que les élèves du
groupe de contrôle.

Il y a aussi une différence significative entre le niveau moyen d'enga-
gement à l'école entre le groupe expérimental et celui du groupe de contrôle
selon le sexe. Les filles, qu'elles soient dans le groupe expérimental ou dans
le groupe de contrôle, montrent un engagement plus grand envers l'école
que les garçons. Les élèves du programme présentent une diminution signi-
ficative de comportements antisociaux comparativement au groupe de
contrôle. Ces résultats permettent de dire que l'exposition aux interventions
durant les deux premières années du projet ont eu des effets préliminaires
positifs pour les élèves du programme.

CONCLUSION

Cet article décrit une intervention préventive globale centrée sur les
facteurs de risque et de protection. Les interventions à l'école primaire cher-
chent à prévenir l'apparition de différents problèmes de comportements à
l'adolescence. Le modèle de développement social fournit un cadre pour
chaque élément du programme. Les premiers résultats du projet Raising
Healthy Children combinés aux résultats du Seattle Social Development
Project (Hawkins et al, 1992 ; O'Donnell et al, 1995) indiquent qu'un
programme préventif global implanté à l'école fonctionne. Les programmes
scolaires globaux cherchent à maximiser un développement sain et à déve-
lopper un lien fort à une influence positive. Cette influence inhibe alors
l'adoption de comportements incompatibles avec les normes du groupe,
identifie et promeut des attentes claires, eu égard aux comportements appro-
priés, et améliore le développement de compétences sociales et émotionnelles
dans les trois sphères majeures de la socialisation, soit la famille, les pairs et
l'école.

Bien que de premières analyses montrent une réduction des risques et
une augmentation des facteurs protecteurs chez les enfants de l'échantillon,
l'efficacité à long terme du projet reste encore à démontrer. Si ces effets se
maintiennent, nous prévoyons observer une réduction de la délinquance et
de l'initiation à l'usage de drogues dès la sixième année du primaire. Cette
recherche nous aide à mieux comprendre les processus de protection offerts
par la famille, l'école et le groupe de pairs. Le projet Raising Healthy Children
se poursuit jusqu'à la transition des élèves à l'école secondaire en continuant
à développer des stratégies d'intervention appropriées à leur développement.
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