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Michèle Déry
Université de Sherbrooke
Ce dossier thématique des Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, donne un aperçu
des travaux que le Groupe de recherche sur les inadaptations sociales de l’enfance (GRISE) de
l’Université de Sherbrooke mène avec ses partenaires du milieu scolaire sur la problématique
des troubles de comportement chez les enfants et les adolescents 1. 
Les troubles de comportement sont l’objet d’une préoccupation accrue dans les milieux sco-
laires tant pour leur prévalence élevée que pour le pronostic plutôt sombre qui y est rattaché.
À la fin de la dernière décennie, on comptait près de 25 000 élèves recevant des services pour
ce type de difficultés dans les écoles publiques du Québec (Gouvernement du Québec, 1999a).
Le nombre d’élèves identifiés à l’école primaire avec des troubles de comportement a d’ailleurs
triplé au cours des dernières années, passant de 0,8% en 1985 à 2,5% en 2000 (Conseil supérieur
de l’éducation, 2001). Par rapport aux autres élèves à risque, ces élèves ont un taux d’intégra-
tion en classe régulière relativement faible et la grande majorité éprouve des difficultés
d’apprentissage et cumule des retards scolaires (Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2005 ; Fortin,
Toupin, Pauzé, Mercier et Déry, 1996 ; Toupin, Dubuc et Audette, 1997). En outre, le taux de
Introduction au dossier
thématique préparé par
le GRISE
1 Ce partenariat de recherche, qui implique aussi les secteurs de la santé et des services sociaux, est soutenu
financièrement par l’Université de Sherbrooke (programme « Centre d’excellence »), le Conseil de recherche
en sciences humaines du Canada (programme « Alliance de recherche université-communauté ») et le Fonds
québécois de la recherche sur la société et la culture (programme « Équipe de recherche »). Les membres du
GRISE tiennent à remercier le comité de rédaction des Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, mes-
dames Godelieve Debeurme et Suzanne Pouliot et monsieur Olivier Dezutter, pour leur avoir offert la possibilité
de préparer ce dossier thématique. Ils adressent également leurs remerciements à madame Diane Biron, direc-
trice des Éditions du CRP, pour ses précieux conseils dans la mise en forme finale des articles et à madame
Amélie Plante, psychoéducatrice, pour son soutien technique compétent.
décrochage scolaire est particulièrement élevé dans leur rang (Battin-Pearson, Newcomb, Abbott,
Hill, Catalano et Hawkins, 2000 ; Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau, 2004) avec, en corol-
laire, de faibles taux d’obtention de diplômes et d’intégration sur le marché du travail (Beekhoven
et Dekkers, 2005 ; Gouvernement du Québec, 1999a).
La stabilité des difficultés du primaire au secondaire témoigne du succès mitigé des inter-
ventions réalisées en milieu scolaire et a conduit le ministre de l’Éducation à retenir comme
cible prioritaire de recherche l’amélioration des connaissances relatives aux élèves ayant des
troubles de comportement afin d’acquérir une meilleure vision de leurs difficultés et des moyens
d’intervenir (Gouvernement du Québec, 1999b). Sur ce plan, une démarche d’importance parmi
les chercheurs du GRISE est de mieux définir et de comprendre les trajectoires de développe-
ment des troubles de comportement chez les garçons et les filles ainsi que l’évolution de différents
sous-groupes présentant de telles difficultés. Plusieurs perspectives théoriques contemporaines
suggèrent, en effet, que des combinaisons de facteurs de risque individuels et environnemen-
taux pourraient expliquer la présence de sous-groupes spécifiques et le développement ou la
continuation des difficultés de comportement (Loeber, Burke, Lahey, Winters et Zera, 2000 ;
Moffitt, 2003 ; Snyder, Reid et Patterson, 2003). C’est dans de telles perspectives que des
chercheurs du GRISE se centrent sur des périodes critiques du développement pour mettre en
évidence des facteurs liés à l’apparition et à l’évolution des troubles de comportement au début
de l’école primaire (article de Trudel, Blais et Marceau) ou lors de la transition du primaire au
secondaire (article de Marcotte, Cournoyer, Gagné et Bélanger et article de Marcotte, Cloutier,
Royer, Fortin et Marcotte) ou du secondaire à l’âge adulte (article de Lanctôt et article de Le
Corff, Toupin et Pauzé). D’autres tentent plutôt de cerner différents sous-groupes d’élèves en
difficulté de comportement en identifiant des facteurs de risque et de protection associés à leur
évolution plus ou moins favorable (article de Fortin, Marcotte, Royer et Potvin) ou permettant
de les distinguer dans une perspective d’intervention différenciée (article de Pauzé, Déry, Yergeau
et Touchette).
Bien qu’il soit nécessaire d’approfondir les connaissances sur l’hétérogénéité des troubles
de comportement et leur trajectoire de développement, les connaissances sur les pratiques et
les interventions efficaces dans le traitement des jeunes qui ont des troubles de comportement
se sont considérablement développées. Outre le fait que les services offerts aux jeunes devraient
être ajustés à la sévérité de leurs difficultés, des recherches insistent, notamment, sur le développe-
ment de programmes à plusieurs composantes destinés à répondre aux multiples facettes des
difficultés comportementales des enfants (Kazdin, 1997 ; Kazdin et Wassel, 2000). En ce sens,
l’identification des facteurs liés à l’obtention de services scolaires et sociaux spécialisés (arti-
cle de Déry, Lapalme et Yergeau) et le développement, l’implantation et l’évaluation de
programmes d’intervention (article de Verlaan, Charbonneau et Turmel et article de Joly et
Tourigny) sont des enjeux importants et constituent aussi des axes de recherche majeurs du
GRISE.
Les études présentées dans les pages qui suivent s’inscrivent dans les objectifs de recherche
prioritaires du ministère de l’Éducation visant une meilleure compréhension des troubles de
comportement et des moyens d’intervenir. Ce dossier thématique a été préparé par le GRISE
avec l’objectif spécifique d’accroître auprès de ses partenaires des milieux scolaires l’impact
des connaissances en recherche sur les élèves ayant des difficultés de comportement, sur leur
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évolution et sur les services éducatifs et sociaux qui leur sont dispensés ou leur seraient néces-
saires.
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Résumé
L’objectif de la recherche est de mettre en évidence, auprès d’un échantillon d’élèves à risque, l’évolution longitudinale des profils d’intégration sociale en lien avec les variations des mesures de santé mentale relevées au début de la scolarisation. L’étude aborde également l’analyse des trajectoires sociométriques des filles et des garçons en lien avec les indices de santé mentale. Quatre évaluations ont été effectuées lors des deux premières années du primaire. Les résultats mettent en évidence que les garçons manifestant un trouble des conduites et un trouble d’opposition au début de la scolarisation sont rejetés et évalués négativement par les pairs au cours des deux premières années de scolarisation. Toutefois, chez les filles, on ne retrouve pas de trajectoires aussi déterminantes liant la santé mentale et l’intégration sociale.

Abstract
The goal of this study was to show the longitudinal evolution of social-integration profiles for a sample of at-risk pupils, as linked to variations in mental-health measures obtained at the start of schooling. The study also attempted to analyse girls' and boys' respective sociometric trajectories in relation to mental-health indices. Four assessments were carried out during the first two years of elementary school. Our findings show that boys who manifest behavioural and oppositional disorders at the start of their schooling are rejected and negatively evaluated by peers during their first two years of school. Trajectories linking mental health and social integration to the same degree of decisiveness are not observed for girls.
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    p. 7 à 16 Marcel Trudel, Cynthia Blais et Raphaëlle Marceau Université de Sherbrooke Résumé –
    L’objectif de la recherche est de mettre en évidence, auprès d’un échantillon d’élèves à risque,
    l’évolution longitudinale des profils d’intégration sociale en lien avec les variations des
    mesures de santé mentale relevées au début de la scolarisation. L’étude aborde également
    l’analyse des trajectoires sociométriques des filles et des garçons en lien avec les indices de
    santé mentale. Quatre évaluations ont été effectuées lors des deux premières années du primaire.
    Les résultats mettent en évidence que les garçons mani- festant un trouble des conduites et un
    trouble d’opposition au début de la scolarisation sont rejetés et évalués négativement par les
    pairs au cours des deux premières années de scolarisation. Toutefois, chez les filles, on ne
    retrouve pas de trajectoires aussi détermi- nantes liant la santé mentale et l’intégration
    sociale. Abstract – The goal of this study was to show the longitudinal evolution of
    social-inte- gration profiles for a sample of at-risk pupils, as linked to variations in
    mental-health measures obtained at the start of schooling. The study also attempted to analyse
    girls’ and boys’ respective sociometric trajectories in relation to mental-health indices. Four
    assessments were carried out during the first two years of elementary school. Our findings show
    that boys who manifest behavioural and oppositional disorders at the start of their schooling
    are rejected and negatively evaluated by peers during their first two years of school.
    Trajectories linking mental health and social integration to the same degree of decisiveness are
    not observed for girls. Évolution des processus d’intégration sociale des élèves en fonction du
    profil de santé mentale au début du primaire 1. Problématique L’intérêt de la présente démarche
    de recherche 1 réside dans le fait que peu de travaux ont abordé le problème de la continuité et
    de la discontinuité sur l’aspect des préférences sociales (sur le plan sociométrique) des élèves
    en regard de leur profil de santé mentale en début de la scolarisation. On présume que la vie
    sociale en groupe de pairs pourrait représenter un soutien social et affectif déterminant dans
    le développement des élèves au cours des premières années du primaire. De plus, étant donné que
    de nombreux travaux concluent à une forte discrimina- tion sociale basée sur le sexe, il est
    impératif de s’interroger sur la contribution de cette variable à la mise en place et à
    l’évolution des trajectoires de développement des élèves. De surcroît, on relève constamment
    dans les écrits que les filles et les garçons se distinguent au plan des indices associés aux
    troubles intériorisés et extériorisés (Dugré, Trudel et Valla, 2001). L’objectif prioritaire de
    la présente recherche consiste précisément à mettre en évidence l’évolution des profils
    sociométriques des filles et des garçons au cours des deux premières années du primaire en
    regard des variations des indices de santé mentale relevées en début de la scolarisation. 1.1
    Rôle des pairs sur le développement individuel des élèves L’importance du rôle des pairs sur le
    développement des enfants au cours de la période sco- laire est indéniable. Ainsi, l’acquisition
    de la compétence sociale de l’élève serait directement tributaire des habiletés de l’enfant à
    s’ajuster aux différentes situations qui se présentent dans l’écologie sociale des pairs.
    Toutefois, il y a lieu de souligner que l’influence du groupe social n’est pas uniforme à
    travers tous les contextes de développement. Ainsi, selon Cillessen et Bukowski (2000),
    l’harmonie des relations entre les élèves est le reflet de l’équilibre complexe entre les forces
    cohésives (attraction sociale) et dispersives (rejet et agression) dans le groupe. L’
    organisation sociale du groupe imposerait des contraintes constantes sur le fonctionnement
    individuel des élèves au cours de leur développement (Strayer et Trudel, 1984). Nonobstant cette
    référence à l’écologie sociale, plusieurs chercheurs rapportent que la disponibilité d’un réseau
    de soutien social provenant du groupe de pairs est susceptible de représenter un puissant fac-
    teur de protection sur le développement socio-émotionnel de l’enfant (Booth, Rubin et
    Rose-Krasnor, 1998). En contrepartie, les élèves des classes du primaire qui sont rejetés d’une
    façon récurrente se révèlent, en comparaison à ceux qui sont socialement plus populaires, plus à
    risque de développer ultérieurement des troubles intériorisés et extériorisés, tout autant que
    des difficultés d’ordre scolaire et de décrochage scolaire (Coie, Terry, Lenox, Lochman et
    Hyman, 1995). D’ailleurs, ces élèves sont fréquemment la cible des interventions des
    professionnels du milieu scolaire. Dans l’ensemble, on relève un nombre impressionnant de
    travaux ayant rapporté les effets négatifs associés au rejet des pairs sur le fonctionnement
    comportemental et le décrochage sco- laire des élèves (Parker et Asher, 1987). Lorsque
    confrontés au rejet des pairs, ceux-ci sont dans une certaine mesure exposés à l’hostilité des
    autres et vivent quotidiennement du stress. Les Nouveaux cahiers de la recherche en éducation,
    vol. 8, no 2, 2005, p. 7 à 16 8 1 Les auteurs expriment leur reconnaissance aux enseignantes, à
    la direction de l’école et aux intervenants du CLSC qui ont collaboré à l’étude. Des
    remerciements particuliers s’adressent à tous les élèves qui ont accepté si généreusement de
    participer à cette recherche. Les auteurs ont apprécié la contribution de plusieurs étu- diantes
    et étudiants de 2e et 3e cycles de la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke qui ont
    souvent travaillé bénévolement aux diverses phases de la collecte des données. résultats des
    études longitudinales démontrent que les élèves agressifs auraient également un profil à risque
    d’inadaptation à plus long terme (Farrington, 1991). La recension de Kupersmidt, Coie et Dodge
    (1990) met en évidence que l’exclusion des pairs est associée à l’apparition ultérieure de
    problèmes d’adaptation et en particulier à des troubles extériorisés. Toutefois, cer- tains
    auteurs ont proposé d’établir une distinction entre les élèves qui seraient rejetés en raison de
    l’agressivité manifestée et ceux pour qui le rejet n’est pas associé à un profil antisocial
    (French, 1988). Ces deux styles d’élèves dits rejetés sont susceptibles de développer
    ultérieurement des problèmes d’adaptation de nature très distincte. Sur le plan typologique, on
    relève dans l’ensem- ble que la persistance du rejet social des pairs est susceptible
    d’occasionner progressivement une combinaison de trouble des conduites et d’hyperactivité
    (McArdle, O’Brien, Macmillan et Kolvin, 2000). De fait, le profil antisocial apparaîtrait comme
    le précurseur du rejet par les pairs qui déterminerait ultérieurement l’affiliation à des élèves
    déviants ; en somme, on fait notam- ment l’hypothèse que l’émergence de problèmes extériorisés
    serait le reflet du cumul de cet effet séquentiel (Laird, Pettit, Dodge et Bates, 1999). White,
    Moffitt, Caspi, Jeglum-Bartusch, Needles et Stouthamer-Loeber (1994) rapportent que le profil
    agressif de l’élève lors des premières années de scolarisation prédit le développement de
    comportements antisociaux au cours de l’adoles- cence dans la mesure où celui-ci est associé à
    l’hyperactivité et à des problèmes d’inattention. Les travaux de Miller-Johnson, Coie,
    Maumary-Gremaud et Bierman (2002) fournissent une autre interprétation sur cette question. La
    forte corrélation entre le rejet des pairs et l’agressivité amène les auteurs à suggérer une
    contribution indépendante de l’exclusion sociale à l’émergence de trouble des conduites plutôt
    qu’à un effet attribuable uniquement au développement de l’agres- sivité. Cette
    conceptualisation du problème suggère d’étudier longitudinalement l’effet de l’exclu- sion
    sociale en contrôlant les variations du facteur agressivité et vice-versa. La combinaison du
    rejet social et de l’agressivité au cours de la période de l’enfance augmenterait à plus long
    terme les risques de développer des problèmes graves de comportements antisociaux. L’analyse des
    trajectoires sociométriques des élèves ne se limite cependant pas à l’examen du lien entre le
    rejet social et l’agressivité puisque plusieurs travaux ont également investigué l’impact de
    l’isolement social sur le développement des problèmes de type intériorisé (Asendorpf, 1990 ;
    Cole, Martin et Peeke, 1999). L’ensemble de ces résultats, quoique moins nombreux que ceux en
    lien avec les problèmes extériorisés, met en évidence la pertinence de considérer l’influence
    conjointe des contraintes liées à l’adversité issue des rapports interpersonnels et de la
    vulnérabilité individuelle. Sur le plan théorique, il semble donc opportun de préconiser un
    modèle explicatif du développement qui accentue l’analyse de l’évolution des transactions
    complexes entre l’individu et son environnement social. L’isolement social et la victimisation,
    conséquences de l’exclusion par les pairs, pourraient engendrer à plus long terme un risque de
    manifestation de problèmes de type intériorisé comme de l’anxiété et de la dépression (Renouf,
    Kovacs et Mukerji, 1997 ; Gazelle et Ladd, 2003). 1.2 Problèmes d’adaptation des filles et des
    garçons en groupe de pairs Précisons, d’entrée de jeu, que les travaux de recherche ayant abordé
    la problématique d’un trouble des conduites se sont principalement adressés à des échantillons
    de garçons. Les recherches qui ont utilisé un devis longitudinal ont surtout fait ressortir que,
    rétrospectivement, ces garçons avaient manifesté de sérieux problèmes de comportements à l’école
    primaire. Ainsi, Patterson, DeBaryshe et Ramsey (1989) rapportent que les garçons qui ont
    manifesté un haut taux d’agressivité et une conduite dysfonctionnelle lors de leur insertion à
    l’école primaire sont Évolution des processus d’intégration sociale des élèves en fonction du
    profil… 9 plus à risque de développer des comportements antisociaux au cours de la période de
    l’adoles- cence. Dans l’ensemble, les travaux de recherche démontrent que les garçons,
    comparativement aux filles, se comporteraient d’une façon plus agressive (Phillipsen, Bridges,
    McLemore et Saponaro, 1999) ; ces dernières se révélant plus prosociales et plus sensibles au
    point de vue des autres. Les différences entre les filles et les garçons sont plus importantes
    sur l’aspect des formes physiques d’agression et moins marquées au plan des comportements
    perturbateurs comme ceux associés au trouble d’opposition (Crick, 1997). Malgré le peu d’études
    longitu- dinales ayant incorporé des échantillons de filles, les résultats de ces travaux
    concluent que l’agressivité de ces dernières prédit ultérieurement, comme chez les garçons, un
    trouble des conduites (Broidy, Nagin, Tremblay, Bates, Brame, Dodge, Fergusson, Horwood, Loeber,
    Laird, Lynam, Moffitt, Pettit et Vitaro, 2003). Les troubles précoces d’opposition chez les
    filles représen- tent également, autant que l’agression physique, un bon prédicteur de trouble
    des conduites à l’adolescence. Il est intéressant de souligner que les formes moins physiques
    des comporte- ments d’agression tendent à augmenter chez les filles et à diminuer chez les
    garçons au cours des premières années de scolarisation (Pulkkinen et Pitkanen, 1993). Les
    précurseurs de la comorbidité sont également discutés par plusieurs chercheurs. Ainsi, chez les
    garçons, la présence de troubles extériorisés précoces augmente le risque de trouble des
    conduites et de troubles intériorisés à plus long terme alors que chez les filles, la précocité
    des deux types de troubles représenterait les seuls antécédents de problèmes intériorisés à
    l’âge adulte (Quinton, Rutter et Gulliver, 1990). Coie, Lochman, Terry et Hyman (1992) mettent
    égale- ment en évidence l’émergence d’un effet particulier chez les filles. En l’occurrence, il
    souligne que les problèmes extériorisés rapportés dans l’évaluation des parents sont davantage
    associés au rejet des pairs alors que dans l’évaluation auto-rapportée par leur fille c’est
    l’agressivité qui apparaît la cause première de l’inadaptation. En contrepartie, chez les
    garçons, c’est la coexis- tence du rejet des pairs et de l’agressivité qui prédirait la
    manifestation de troubles extériorisés à l’adolescence. Considérant la complexité et la
    diversité des processus de socialisation liés à l’expérience de l’agressivité et de rejet par
    les pairs, il devient de plus en plus évident que l’étude des tra- jectoires de développement
    des enfants ne peut être abordée d’une façon linéaire ou selon un modèle causal unidirectionnel.
    Il y a nécessité de traiter le problème selon une approche plus multidimensionnelle où tant les
    variations intra-individuelles que inter-individuelles sont à consi- dérer. 1.3 Objectifs de
    l’étude Ce projet de recherche offre l’occasion de vérifier en premier lieu si le profil de
    santé men- tale des élèves en début de scolarisation est associé à leur intégration sociale
    mesurée par l’approche sociométrique au cours des deux premières années du primaire. L’étude a
    pour objec- tif en deuxième lieu de tester si des différences émergent entre les filles et les
    garçons aux plans de la santé mentale et de l’intégration sociale, et ce, tout en vérifiant si
    les relations entre les deux construits distinguent les deux sous-groupes. Enfin, nous voulons
    examiner si les trajec- toires longitudinales des filles et des garçons sont distinctes sur le
    plan des différentes caractéristiques sociales au regard de l’état de santé mentale initiale.
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    2.1 Participants L’échantillon original ciblé comprend 70 élèves, dont 33 filles et 37 garçons,
    fréquentant une école primaire. La santé mentale ainsi que les caractéristiques des élèves ont
    été évaluées longitudinalement sur une période de deux ans à raison de deux sessions
    d’évaluation, soit en décembre et en mai de chaque année scolaire. Les élèves participent à un
    programme de préven- tion qui vise la promotion du développement personnel, psychologique et
    social. L’intervention privilégie une approche orientée vers l’expression des émotions et des
    peurs chez les élèves ainsi que vers l’organisation d’activités d’expression artistique. Les
    activités se déroulent chaque semaine à raison d’une période de 90 minutes en situation de
    groupe en présence de deux inter- venants du CLSC et de l’enseignante. On estime qu’au total,
    une centaine d’heures ont été consacrées à l’intervention sur les deux années du projet. 2.2
    Instruments de mesure et déroulement des évaluations Après avoir obtenu l’autorisation requise,
    les enfants sont évalués collectivement dans leur classe respective pour compléter le
    questionnaire sur la santé mentale. Celle-ci est évaluée à l’aide du questionnaire Dominique-R
    (Valla, Bergeron, Bérubé, Gaudet et Saint-Georges, 1994). Cet instrument utilise des stimuli
    visuels du personnage principal, Dominique (garçon ou fille), confronté à une série de
    situations concrètes qui illustrent les différents symptômes émotion- nels ou comportementaux
    contenus dans le DSM-III-R. L’élève doit indiquer s’il ressemble ou non à Dominique. Ce
    questionnaire permet d’évaluer les sept indices de santé mentale les plus fréquents chez les
    enfants de 6 à 11 ans : la phobie simple, l’angoisse de séparation, l’anxiété, la dépression,
    l’hyperactivité avec déficit d’attention, le trouble d’opposition et le trouble des conduites.
    C’est la version 6 du questionnaire original Dominique-R qui est utilisée dans la présente
    étude. Le questionnaire comporte 96 vignettes réparties dans deux cahiers. Les résul- tats des
    travaux de recherche indiquent que ce questionnaire a une bonne validité de construit et
    prédictive, et une stabilité temporelle satisfaisante à partir d’échantillons cliniques ou
    d’élèves de classes régulières (Trudel, Rascalon, Ouellette et Dugré, 2003). La seconde mesure
    utilisée concerne l’évaluation de l’intégration sociale des élèves à l’aide de l’approche
    sociométrique basée sur la procédure de nomination des pairs. Chaque élève se réfère aux
    photographies des enfants de la classe pour compléter cette tâche qui a été réalisée lors
    d’entrevues individuelles. Chaque élève doit identifier trois pairs de la classe qui sont les
    plus typiques (et, dans un second temps, les plus atypiques) sur chacune des composantes sui-
    vantes : la préférence sociale et le rejet des pairs, l’agressivité, la turbulence en classe, la
    coopération et l’humeur. Afin de rendre compte de la pondération reliée au choix de chaque élève
    dans l’analyse des résultats, le premier choix reçoit un score de 3, le deuxième de 2 et le
    troisième de 1. Cette procédure est utilisée fréquemment par les chercheurs désirant évaluer le
    statut sociométrique des membres du groupe et se révèle en général valide et stable (Newcomb et
    Bukowski, 1984). Évolution des processus d’intégration sociale des élèves en fonction du profil…
    11 3. Résultats Les résultats se rapportant aux échelles de symptômes du Dominique-R sont
    d’abord trans- formés en proportions afin de rendre compte du nombre inégal d’items associés à
    chacune des sept catégories. Les proportions moyennes de symptômes aux deux premières
    évaluations sont par la suite agrégées afin d’assurer une meilleure représentation de la santé
    mentale des élèves au cours de la première année de scolarisation. Les résultats des analyses
    réalisées à l’aide de tests-t concernant les différences de moyennes entre les filles et les
    garçons à chacune des échelles du Dominique-R ne font ressortir aucun effet significatif. Les
    variations aux échelles socio- métriques distinguent toutefois les filles et les garçons sur
    plusieurs indices (voir tableau 1). Soulignons en premier lieu que les effets se rapportant aux
    indices de la préférence sociale et du rejet des pairs sont plutôt atténués puisqu’on observe un
    seul écart significatif, soit celui où les garçons sont plus rejetés que les filles à
    l’évaluation de l’automne de la seconde année (T3). Quant aux moyennes associées aux
    caractéristiques sociales des élèves, celles-ci différencient nettement les filles et les
    garçons. On note que plusieurs des variables révèlent des différences de moyennes qui sont
    défavorables aux garçons, et ce, principalement aux catégories agressif, turbulent et
    non-coopération. Tableau 1 Scores moyens aux indices sociométriques pour chacune des sessions
    d’évaluation (T1 à T4) en fonction du sexe des élèves Légende : F= Filles ; G= Garçons ; * p
    < 0,05 ; ** p < 0,01. La deuxième série d’analyses vise à vérifier les corrélations entre
    la santé mentale et les indices liés aux caractéristiques sociométriques. Les résultats ne font
    ressortir aucune relation significative entre les préférences sociales et les indices de santé
    mentale. C’est plutôt le rejet par les pairs qui se révèle constamment corrélé au trouble des
    conduites et ce, aux quatre ses- sions d’évaluation. Quant aux matrices de corrélation intégrant
    les différentes composantes des caractéristiques sociales et la santé mentale, celles-ci mettent
    en évidence 30 effets significa- tifs (p<0,05) dont 87 % impliquent la catégorie trouble des
    conduites. Ces analyses ont été reprises, mais cette fois indépendamment pour les filles et les
    garçons. Dans l’ensemble, les Temps d’évaluation T1 T2 T3 T4 Catégories sociales F G t F G t F G
    t F G t Préférence/rejet social Populaire 5,4 6,2 - 0,7 5,0 6,0 - 0,7 5,5 6,2 - 0,6 5,7 5,5 0,2
    Rejeté 4,4 6,9 - 1,5 4,0 6,8 - 1,5 4,3 7,4 - 1,9 * 4,6 5,6 - 0,6 Caractéristiques sociales
    Agressif 2,7 9,2 - 2,0 * 3,0 8,4 - 1,9 * 2,9 9,6 - 2,3 * 2,9 9,1 - 3,0 ** Non agressif 7,3 5,2
    1,3 7,1 5,0 1,6 6,9 5,2 1,3 8,5 3,7 2,6 * Turbulent 2,7 9,8 - 2,8 ** 2,5 8,9 - 3,0 ** 3,1 9,3 -
    2,8 ** 2,9 9,2 - 3,1 ** Non turbulent 7,3 5,0 1,5 7,6 4,3 2,4 * 7,5 4,5 2,0 * 7,8 4,4 1,8
    Coopératif 7,7 4,8 1,5 7,0 5,0 1,2 6,3 6,0 0,2 7,6 4,4 2,0 * Non coopérative 4,0 8,5 - 2,1 * 3,8
    7,6 - 2,2 * 4,1 8,1 - 2,3 * 4,4 7,2 - 1,5 Bonne humeur 5,7 6,7 0,6 6,9 4,9 1,7 6,6 5,4 1,0 6,9
    5,1 1,2 Mauvaise humeur 4,8 7,4 1,1 4,0 7,4 - 1,8 5,0 7,3 - 1,2 4,0 7,8 - 2,1 * Nouveaux cahiers
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    fréquentes chez les garçons puisque 70% des corrélations signi- ficatives se rapportent à ces
    derniers (26 effets sur 37 avec p<0,5); la presque totalité de ces effets concerne le trouble
    des conduites (19 effets) et le trouble d’opposition (5 effets). La dernière étape d’analyse a
    permis de mieux décrire les principaux effets relevés sur le plan de l’approche
    corrélationnelle. Ainsi, les scores des variables de la santé mentale étant les plus associés
    aux représentations sociales ont été standardisés en tenant compte des variations individuelles
    et de leur distribution. Deux sous-groupes par catégorie sont identifiés selon que les moyennes
    des symptômes soient élevées ou basses. Les mesures des variables dépendantes considérées seront
    d’abord réduites afin de faciliter l’interprétation des effets. Des analyses fac- torielles en
    composantes principales avec rotation varimax sont appliquées aux données sur les huit
    catégories des caractéristiques sociales, et ce, pour chacune des sessions d’évaluation. D’une
    façon systématique, deux facteurs sont extraits pour chacune des sessions avec des valeurs eigen
    supérieures à 1. À noter que les variances expliquées à travers les quatre sessions augmentent
    progressivement passant de 69 % au T1 à 81,6 % au T4. Les premiers facteurs regroupent les
    échelles associées aux représentations sociales négatives comme l’agressivité, la turbulence, la
    non-coopération et la mauvaise humeur alors que les saturations aux seconds facteurs incor-
    porent les quatre variables décrivant les représentations positives des pairs. Par la suite, des
    analyses contrastant les différences de moyennes sur les variables sociales sont réalisées à
    l’aide de tests-t, et ce, indépendamment pour les filles et les garçons. La figure 1 fournit un
    sommaire des principaux effets pour chacune des échelles de la santé mentale se révélant les
    plus révéla- trices en regard des scores factoriels issus des représentations sociales négatives
    et positives. Figure 1 – Profils longitudinaux des garçons et des filles sur les indices
    sociométriques (scores factoriels) en fonction des résultats sur la santé mentale (troubles des
    conduites et d’opposition) 1 0 - 2 2 - 1 1 0 - 2 2 - 1 Haut Bas Haut Bas Trouble d’opposition
    Trouble de conduite Garçons Filles Représentations négatives Représentations positives
    Représentations positives Représentations négatives T2 T3T1 T4 T2 T3T1 T4 T2 T3T1 T4 T2 T3T1 T4
    Évolution des processus d’intégration sociale des élèves en fonction du profil… 13 Dans
    l’ensemble, ces résultats mettent en évidence, sur le plan des trajectoires longitudi- nales,
    que les représentations initiales des garçons se rapportant au trouble des conduites et au
    trouble d’opposition exacerbent progressivement les représentations négatives des pairs. Quant
    aux représentations positives des pairs, celles-ci sont liées au trouble des conduites lors des
    trois premières évaluations des garçons et à la fin de la seconde année chez les filles. En
    général, la trajectoire des garçons sur le plan social est beaucoup plus affectée par deux
    symptômes des troubles extériorisés (troubles des conduites et d’opposition). Enfin, le profil
    des filles apparaît moins relié à la représentation de leur santé mentale. 4. Discussion et
    conclusion L’intérêt de la présente recherche était de cerner une relation possible entre les
    représenta- tions initiales (1re année) de l’élève de son état de santé mentale et celles des
    pairs sur le plan du fonctionnement social au cours des deux premières années de scolarisation.
    Historiquement, le problème est pertinent, tant au plan fondamental qu’empirique, puisque le
    propos aborde le lien complexe entre le processus de construction de soi (en regard des
    auto-représentations) et de son impact sur les représentations d’autrui ou sur la réputation
    sociale au cours de l’enfance. En d’autres termes, est-ce que la représentation de l’élève de
    son comportement est validée par l’évaluation de l’entourage social des pairs d’une façon
    cohérente et constante ? Il faut égale- ment souligner que cette recherche s’est déroulée lors
    de l’implantation d’un programme intensif de prévention psychosociale. Dans ce contexte, on doit
    s’attendre à ce que les variations au cours de la période d’intervention ne suivent pas
    nécessairement les tendances rapportées dans les écrits scientifiques en regard des effets du
    rejet par les pairs sur la santé mentale des élèves pour des échantillons populationnels et
    atypiques. De fait, on doit prévoir que l’intervention pourrait induire dans une certaine mesure
    des changements sur le fonctionnement social du groupe et sur les représentations des élèves.
    Toutefois, compte tenu de l’absence d’un groupe témoin, il s’avère impossible de conclure que
    l’intervention a produit les effets escomptés. Cette contrainte représente une limite importante
    de la présente étude. Un des constats qui se dégage des résultats met en lumière l’émergence,
    chez les garçons, du lien entre le rejet social et les représentations du trouble des conduites.
    Cette association se généralise aux indices décrivant les différentes caractéristiques sociales
    des élèves. Toutefois, les effets se rapportent d’une façon constante aux aspects négatifs des
    représentations. Chez les filles, aucune convergence n’émerge de nos analyses en ce qui concerne
    la relation entre la santé mentale et l’intégration sociale. Les contrastes entre les
    sous-groupes définis en termes de pro- fils extrêmes confirment que les troubles des conduites
    et d’opposition perçus par les garçons ont un impact persistant sur les représentations sociales
    des pairs au cours des deux années du projet. Ce résultat rejoint les conclusions de plusieurs
    chercheurs à l’effet que le rejet par les pairs au cours des premières années de scolarisation
    est associé à des troubles extériorisés (Kupersmidt et al., 1990). Nos résultats confirment que
    cet effet persiste au cours des deux premières années de scolarisation. Toutefois, la provenance
    des rejets sociaux n’a pas été abordée dans cette étude. Ainsi, le rejet des garçons par les
    pairs est-il issu des représentations des filles, des garçons ou de l’ensemble des élèves ?
    Cette information permettrait probablement de mieux cerner le profil sociométrique des filles et
    le lien avec la santé mentale. L’absence de relation entre les problèmes intériorisés et l’état
    de santé mentale, tant chez les filles que les garçons, ne confirme pas les résultats des
    travaux de Cole et al. (1999). Un tel résultat pourrait être attribuable au fait que le suivi
    longitudinal ne s’est pas prolongé jusqu’à la fin de la période du primaire. Nouveaux cahiers de
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Résumé
Cet article présente l’évaluation de l’implantation et des effets d’un programme        visant à sensibiliser des élèves du 3e cycle du primaire sur le phénomène de        l’agression indirecte. Les 188 participants à l’étude sont répartis en groupes expérimental        (N=91) et témoin (N=97). L’analyse d’implantation montre que des adaptations ont été        nécessaires pour favoriser la réussite du programme en milieu scolaire primaire. Le        programme, tel que présenté, a toutefois suscité l’intérêt et la satisfaction de la majorité        des participants. Les résultats pré- et post-traitement montrent, quant à eux, que le        programme a favorisé l’augmentation de certaines connaissances à propos de l’agression        indirecte. Enfin, il semble encourager un changement de comportement dans les interactions        sociales entre les élèves.

Abstract
This article presents an evaluation of the implementation and effects of a program        designed to raise awareness about indirect aggression among Cycle 3 elementary-school        pupils. The 188 participants in the study were distributed between an experimental group (N        = 91) and a control group (N = 97). Analysis of the implementation shows that adjustments        were needed to enhance the program's success in an elementary-school setting. Nevertheless,        the program elicited interest and satisfaction from the majority of participants. Pre- and        post-treatment findings show that the program increased certain kinds of knowledge about        indirect aggression. Finally, it appears to promote changes in behaviour in pupils' social        interactions.
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    Service régional de soutien et d’expertise pour les commissions scolaires de l’Estrie Résumé –
    Cet article présente l’évaluation de l’implantation et des effets d’un programme visant à
    sensibiliser des élèves du 3e cycle du primaire sur le phénomène de l’agression indirecte. Les
    188 participants à l’étude sont répartis en groupes expérimental (N=91) et témoin (N=97).
    L’analyse d’implantation montre que des adaptations ont été néces- saires pour favoriser la
    réussite du programme en milieu scolaire primaire. Le programme, tel que présenté, a toutefois
    suscité l’intérêt et la satisfaction de la majorité des partici- pants. Les résultats pré- et
    post-traitement montrent, quant à eux, que le programme a favorisé l’augmentation de certaines
    connaissances à propos de l’agression indirecte. Enfin, il semble encourager un changement de
    comportement dans les interactions sociales entre les élèves. Abstract – This article presents
    an evaluation of the implementation and effects of a pro- gram designed to raise awareness about
    indirect aggression among Cycle 3 elementary-school pupils. The 188 participants in the study
    were distributed between an experimental group (N = 91) and a control group (N = 97). Analysis
    of the implemen- tation shows that adjustments were needed to enhance the program’s success in
    an elementary-school setting. Nevertheless, the program elicited interest and satisfaction from
    the majority of participants. Pre- and post-treatment findings show that the pro- gram increased
    certain kinds of knowledge about indirect aggression. Finally, it appears to promote changes in
    behaviour in pupils’ social interactions. Évaluation de l’implantation et des effets d’un
    programme de sensibilisation à l’agression indirecte auprès d’élèves du primaire 1.
    Problématique Les comportements d’intimidation à l’école figurent au nombre des problèmes qui
    ont fait l’objet d’une attention soutenue ces dernières années par le ministère de l’Éducation
    du Québec (MEQ) (Gouvernement du Québec, 1999). Ces comportements couvrent un éventail de
    condui- tes incluant les batailles, les menaces et diverses actions visant à faire du tort à
    autrui. Ces actes agressifs sont surtout le fait de garçons et constituent d’importants facteurs
    de risque pour leur adaptation sociale et scolaire (Olweus, 1999). Toutefois, lorsque
    l’intimidation est définie en ter- mes d’ostracisme et d’aliénation sociale, le pourcentage de
    filles se caractérisant par ces conduites agressives augmente substantiellement (Crick et
    Grotpeter, 1995). Partir des ragots, raconter les secrets des autres, porter atteinte à la
    réputation d’autrui, exclure une personne du groupe d’amis constituent autant de manifestations
    de ce mode d’intimidation connu sous le nom d’agression indirecte (ou relationnelle ou sociale).
    Par ce mode d’intimida- tion, l’agresseur vise la rupture des relations interpersonnelles
    d’autrui (Bjorkqvist, Österman, Lagerspetz et Landau, 2001) tout en renforçant son propre statut
    social. Plus que les garçons, les filles perçoivent le tort causé par ce type d’agression comme
    particulièrement cruel et blessant, ce qui est sans doute lié au fait que l’agression indirecte
    est surtout commise par des filles con- tre d’autres filles (Underwood, 2003). En milieu
    scolaire, environ 25% des filles seraient impliquées dans de tels actes, soit comme agresseurs,
    victimes ou témoins (Craig et Pepler, 1997) ; ce qui n’est pas sans répercussions impor- tantes
    pour les unes et les autres. En effet, les travaux de Wolke, Woods, Bloomfield et Karstadt
    (2000) tout comme les nôtres (Verlaan, Déry, Toupin et Pauzé, 2005) suggèrent que l’agres- sion
    indirecte est un facteur de risque pour l’adaptation des filles qui y ont recours de manière
    récurrente : ces filles vivent des difficultés sociales, éprouvent divers problèmes de
    comportement et n’ont pas de très bonnes relations avec leurs parents. En outre, les victimes de
    leurs agres- sions répétées craignent l’isolement et le rejet et vivent de la détresse
    psychologique ; un certain nombre ira même jusqu’à l’abandon scolaire (Craig, 1998 ; Rigby,
    2001). Malgré les conséquences néfastes de l’agression indirecte sur l’adaptation des élèves,
    elle suscite rarement des sanctions en milieu scolaire, ce que Xie, Cairns et Cairns (2005)
    expliquent par le faible niveau de connaissance des enseignants sur ce phénomène, le manque de
    règlements concernant l’agression indirecte dans l’école et l’absence de réaction des élèves non
    concernés. Or, s’il est clair que l’école peut jouer un rôle important dans la prévention de ce
    problème, les écrits scientifiques proposent peu de pistes pour cibler les interventions
    efficaces en ce domaine. Une importante recension des écrits réalisée à l’Université de Calgary
    (2002) permet, en effet, de conclure que la grande majorité des programmes de prévention de la
    violence en milieu sco- laire omettent dans leurs cibles d’intervention les formes plus
    subtiles, indirectes, de l’agression. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no
    2, 2005, p. 17 à 26 18 La présente étude 1 propose de combler cette lacune en évaluant
    l’implantation et les effets d’un programme visant spécifiquement à sensibiliser les élèves sur
    le phénomène de l’agression indirecte. Elle poursuit trois objectifs : 1) évaluer l’implantation
    du programme au primaire, 2) véri- fier s’il augmente les connaissances sur les conduites
    agressives indirectes, et 3) vérifier s’il réduit les actes d’agression indirectes et la
    victimisation chez les élèves. Il s’agit, ici, d’une évaluation formative qui permettra
    d’apporter des changements au programme dans le but de l’améliorer. 2. Méthodologie 2.1
    Participants L’échantillon est constitué de 188 élèves répartis en deux groupes (expérimental et
    témoin) sélectionnés dans deux écoles primaires publiques de la Commission scolaire des
    Hauts-Cantons. Afin de contrôler les biais possibles de contamination entre les groupes,
    l’affectation des élèves du groupe expérimental s’est limitée à une seule école. Ce groupe
    inclut 52 filles et 39 garçons de quatre classes de 4e, 5e et 6e année. Le groupe témoin est
    constitué de 50 filles et 47 garçons fréquentant une école d’une municipalité voisine. Les deux
    écoles sont comparables sur les indices socioéconomiques utilisés par le MEQ (seuils de 5 et de
    7 respectivement), de groupe-classe (de 20 à 30 élèves) et de services professionnels offerts.
    Les deux groupes ne se différencient pas significativement sur l’âge moyen (10,6 ans à l’entrée
    dans l’étude) (t(186)=1,09 ; p=n.s.) et sur la proportion de filles (X2(1,186) = -0,77 ; p =
    n.s.). 2.2 Description du programme «L’agression indirecte… cette violence qu’on ne voit pas»
    (Verlaan, Turmel et Charbonneau, 2004) est un programme d’intervention préventive de type
    universel qui est offert en classe. Il vise à sensibiliser les élèves, les enseignants et les
    parents à la problématique de l’agression indirecte. Le programme est composé de trois
    thématiques incluant dix activités et comprend un cahier pour l’enseignant, un pour l’élève et
    un pour les parents (tableau 1). Chaque thème nécessite environ 60 minutes d’application. Des
    rencontres de formation avec les enseignants ont lieu avant la présentation des thèmes en
    classe. Une rencontre de sensibilisation auprès de l’équipe école complète le programme.
    Évaluation de l’implantation et des effets d’un programme de sensibilisation… 19 1 La
    réalisation et l’évaluation de ce programme ont été possibles grâce à une subvention accordée
    dans le cadre du programme de soutien à la recherche-action en adaptation scolaire du ministère
    de l’Éducation du Québec (2002-2003). Nos remerciements vont au personnel, aux élèves et aux
    parents des écoles de la Commission sco- laire des Hauts-Cantons pour leur participation à
    l’expérimentation du programme. Nous remercions également Christian Tremblay et Marc Tourigny
    pour leurs précieux conseils méthodologiques. Enfin, nous sommes reconnais- sants envers tous
    ceux qui se sont montrés intéressés par la problématique et qui ont alimenté nos rencontres de
    travail par leurs commentaires, leurs trouvailles et leurs expériences en lien avec l’agression
    indirecte. Tableau 1 Synthèse du programme a Le temps prévu pour chacun des ateliers a été
    augmenté à la suite de l’expérimentation du programme. 2.3 Mesures 2.3.1 Évaluation de
    l’implantation du programme Suivant une procédure d’analyse inspirée du modèle de Rondeau, Bowen
    et Bélanger (1999), trois catégories d’informations ont été recueillies sur l’implantation du
    programme: 1) l’organi- sation et la planification, 2) l’animation et la participation, 3) le
    niveau de satisfaction. Un ques- tionnaire semi-structuré portant sur les deux premières
    catégories a été élaboré. Il concerne les ressources pédagogiques (acquisition de nouvelles
    connaissances), matérielles (qualité du matériel) et humaines (soutien des responsables et de la
    direction). De plus, une fiche d’appréciation per- met d’obtenir des renseignements sur la
    satisfaction des enseignants à l’égard du programme et du curriculum mis en place dans la classe
    et dans l’école. Les fiches d’évaluation ont été recueil- lies après chacun des ateliers et à la
    fin du programme. Pour analyser les données relatives à l’implantation, nous avons utilisé une
    approche multi-méthodes : passation de questionnaires aux enfants et aux enseignants, entrevues
    semi-structurées auprès des intervenants, des enseignants et de la direction, observation
    systématique du déroulement des ateliers par le responsable du programme. Thèmes des ateliers
    Objectifs Population ciblée Contenu et matériels Durée a Présentation du pro- gramme à l’équipe
    école Sensibiliser le person- nel scolaire Direction, enseignants et professionnels Projection
    vidéo et présentation du programme 120 min. Formation à l’atelier 1 Outiller les enseignants
    Enseignants Guide de l’enseignant « Atelier 1 » 60 min. Thème 1. L’ agression indirecte, cette
    violence qu’on ne voit pas. Évaluer les connais- sances « intuitives » Élèves Activation des
    connaissances (questionnaire) 10 min. Fournir des connais- sances Élèves Projection vidéo et
    discussion 45 min. Développer l’empathie Élèves Grille des émotions 10 min. Sensibilisation des
    parents Parents et élèves Activation des connaissances (ques- tionnaire/devoir) 30 min.
    Formation à l’atelier 2 Outiller les enseignants Enseignants Guide de l’enseignant « Atelier 2 »
    60 min. Thème 2. Chacun son rôle. Identifier les différents rôles Élèves Lecture de la mise en
    situation 20 min. Sensibiliser à la dynamique de groupe Élèves Jeux de rôles 10 minu tes Regard
    sur leur propre utilisation de l’agression Parents et élèves «Un peu, beaucoup, passionné- ment
    » (questionnaire/devoir) 30 min. Formation à l’atelier 3 Outiller les enseignants Enseignants
    Guide de l’enseignant « Atelier 3 » 60 min. Thème 3. Si tu ne fais rien, tu fais quelque chose.
    Sensibiliser sur le rôle des témoins Élèves Lecture de la mise en situation 25 min. Identifier
    de multiples façons d’intervenir Élèves Modification de la mise en situa- tion en théâtre forum
    30 min. Réinvestissement Élèves Discussion sur les impacts 15 min. Nouveaux cahiers de la
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    programme Deux instruments ont servi à mesurer les effets de l’intervention. Le premier est un
    question- naire élaboré dans le cadre du programme pour évaluer les connaissances des élèves. Il
    comprend 16 questions de type « vrai » ou « faux » sur des thèmes se rapportant à l’agression
    indirecte. Le deuxième, le Revised Olweus Bully/Victim Questionnaire (Olweus, 1991), porte sur
    les actes d’agression commis et subis par les élèves. Il permet de situer la fréquence de ces
    actes au cours des cinq derniers jours. Les élèves répondent sur des échelles de type Likert en
    cinq points vari- ant de « jamais » à « plus de cinq fois ». 3. Résultats 3.1 Implantation du
    programme 3.1.1 Organisation et planification Le recrutement des enseignants des classes ciblées
    appelés à participer au programme s’est effectué par la direction de l’école expérimentale, sur
    une base volontaire. Aucun des enseignants ciblés ne s’est désisté. Tel que prévu,
    l’expérimentation du programme dans chacune des classes s’est effectuée conjointement avec la
    professionnelle scolaire ou la personne-ressource respon- sable de l’implantation du programme.
    L’échéancier des ateliers a été respecté par l’ensemble des enseignants. Rappelons que ces
    derniers ont reçu une formation de 60 minutes avant cha- cun des ateliers. Olweus (1999)
    préconise que les enseignants doivent être aidés et formés par des spécialistes psychosociaux
    afin d’être mieux équipés pour régler directement les problèmes d’intimidation entre élèves.
    3.1.2 Animation et participation La qualité des documents et des outils présentés pour chacun
    des ateliers a été jugée excel- lente par l’ensemble des enseignants. La nature des activités
    présentées a été jugée satisfaisante par 75% d’entre eux. Le contenu des ateliers a suscité une
    assez bonne participation des élèves, à l’exception du troisième atelier. Des adaptations ont
    donc été apportées pour favoriser la par- ticipation des élèves et rendre cet atelier plus
    visuel et interactif en limitant les activités de type papier/crayon. Un problème de rythme et
    de durée des activités a également été rapporté par 75 % des enseignants. La durée des activités
    a été jugée trop courte (environ 60 minutes pour chacun des trois thèmes) pour présenter
    l’ensemble des contenus proposés (tableau 1). Consé- quemment, le temps de chacun des ateliers a
    été augmenté, permettant ainsi aux enseignants d’étaler le contenu des ateliers plus aisément
    dans leur curriculum scolaire. 3.1.3 Satisfaction En général, le taux de satisfaction des élèves
    est assez élevé. Les activités les plus appré- ciés concernent la présentation de la vidéo
    interactive (tableau 1), les jeux de rôles et une pièce Évaluation de l’implantation et des
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    estiment que le programme a favorisé la diminu- tion du niveau de violence indirecte à l’école
    et croient que le programme a contribué à les aider à changer leur façon de résoudre un conflit.
    En ce qui concerne le niveau de satisfaction des enseignants, 75 ont mentionné que le programme
    de sensibilisation avait répondu à leurs attentes de manière satisfaisante. De façon unanime,
    les enseignants ont exprimé leur satisfac- tion à l’égard de l’atteinte des différents objectifs
    du programme. Tous ont également été très satisfaits de l’information qui leur était transmise
    régulièrement par le responsable du programme ainsi que du soutien qu’ils ont reçu de la part du
    responsable et de la direction d’école. Toujours selon les enseignants, les facteurs irritants
    du programme ont trait au manque d’intérêt des autres enseignants face au programme et le manque
    de temps dont ils disposaient pour l’appliquer. 3.2 Effets du programme Les effets visés par le
    programme sont l’augmentation des connaissances sur la probléma- tique de l’agression indirecte
    et la réduction des actes d’agression et de victimisation indirectes. L’évaluation étant
    formative, des seuils de signification marginaux (p=0,06) ont été retenus pour interprétation.
    Les réponses illustrées au tableau 2 montrent que les élèves ayant participé au programme
    obtiennent de meilleurs scores après l’intervention sur certaines questions se rap- portant au
    phénomène de l’agression indirecte. Deux de ces questions portent sur les actes d’agression,
    soit «pendant la récréation, les garçons s’agressent bien plus souvent que les filles» [X2
    (N=188=20,89) ; p0,001] et «écrire ou dire des méchancetés est une forme d’agression» [X2 (N =
    188 = 4,16) ; p0,05]. Deux autres questions concernent les connaissances sur les vic- times,
    soit « les jeunes cool ne sont jamais exclus» [X2 (N=188=18,98) ; p0,001] et « ce sont surtout
    les garçons qui sont victimes d’agression » [X2 (N = 188 = 3,29) ; p = 0,06]. Aucune dif-
    férence n’est observée entre les deux groupes sur les questions relatives aux pistes de
    solutions à apporter pour contrer cette forme de violence. Des analyses de variance 2(temps) x
    2(groupes) x 2(sexes) ont ensuite été réalisées sur les variables dépendantes mesurant le nombre
    des conduites agressives agies et subies. Le tableau 3 montre que les élèves ayant participé au
    programme n’évoluent pas différemment du groupe témoin, suite au programme, sur la perpétration
    des actes d’agression indirecte auprès des pairs [F(1,187) = 1,30; n.s.]. Par contre, une
    augmentation de la victimisation indirecte subie par les élèves dans le temps est observée
    [F(1,187) = 3,11; p = 0,06]. L’effet d’interaction montre toute- fois que les actes
    d’intimidation demeurent stables pour le groupe expérimental tandis que ceux-ci augmentent dans
    le temps pour le groupe témoin [F(1,187) = 3,78; p0,05]. Enfin, les résul- tats témoignent qu’un
    nombre moins élevé d’élèves se retrouvent seuls dans la cour d’école parce que d’autres élèves
    n’ont pas voulu jouer avec eux [F(1,187)=3,11; p=0,06]. L’effet d’in- teraction montre que ce
    changement est uniquement significatif pour les élèves ayant participé au programme. Il n’y a
    aucune diminution du nombre d’élèves isolés pour les élèves du groupe témoin [F(1,187) = 4,07;
    p0,05]. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 17 à 26 22 Tableau
    3 Analyses de variance réalisées sur les scores moyens (écarts types) des échelles d’agression
    et de victimisation indirecte Légende : T=temps de mesure ; G= groupe ; S= sexe ; tp=0,06 ; *p ≤
    0,05 ; **p ≤ 0,01 ; ***p ≤ 0,001. Comportements 5 derniers jours Groupe expérimental Groupe
    témoin F Filles (N=52) Garçons (N=39) Filles (N=50) Garçons (N=47) (T) (TxG) (TxGxS) A dit ou
    écrit de fausses rumeurs\choses méchantes à propos d’un autre élève Pré M (é.t.) 1,59 (0,83)
    1,57 (1,09) 1,67 (1,07) 1,51 (0,94) 0,22 0,33 1,30 Post M (é.t.) 1,85 (1,01) 1,30 (0,62) 1,67
    (0,95) 1,58 (0,83) A été victime de fausses rumeurs|choses méchantes à son sujet Pré M (é.t.)
    1,70 (1,10) 1,68 (0,96) 1,51 (0,96) 1,42 (0,96) 6,06** 3,78* 0,19 Post M (é.t.) 1,87 (1,15) 1,63
    (1,03) 2,02 (1,19) 1,91 (1,25) S’est retrouvé seul à la récréation Pré M (é.t.) 2,00 (1,27) 1,61
    (0,77) 1,74 (1,10) 1,40 (0,81) 3,11tp 4,07* 0,73 Post M (é.t.) 1,53 (0,78) 1,33 (0,77) 1,50
    (0,86) 1,69 (1,06) Évaluation de l’implantation et des effets d’un programme de sensibilisation…
    23 Tableau 2 Réponses obtenues par le groupe expérimental au questionnaire sur les connaissances
    de l’agression indirecte avant (pré) et après (post) l’intervention Légende : tp=0,06 ; * p ≤
    0,05 ; ** p ≤ 0,01; *** p ≤ 0,001. Questions Groupe expérimental X2 Pré Post Conduites
    agressives % % Pendant les récréations, les garçons s’agressent bien plus souvent que les
    filles. 36,4 70,9 20,89*** Exclure systématiquement quelqu’un d’un groupe, c’est une forme
    d’agression. 78,4 86,0 1,73 Répandre une fausse rumeur ou dire des secrets est une forme
    d’agression. 87,5 89,5 0,29 Écrire ou dire des méchancetés est une forme d’agression. 83,0 93,0
    4,16* Les jeunes qui parlent dans le dos/racontent des secrets n’ont pas l’inten- tion de faire
    du mal. 88,6 79,1 2,95 Rire de quelqu’un dans son dos/raconter des mensonges se fait habituelle-
    ment en présence de témoins. 77,3 80,2 0,23 Victimes Les jeunes cool ne sont jamais exclus. 50,0
    81,4 18,98*** Ce sont surtout les garçons qui sont victimes d’agression. 68,2 80,2 3,29tp La
    difficulté à se défendre, être timide et soumis augmentent les risques d’être victime. 76,1 77.9
    0,78 Si un jeune est exclu par un autre jeune, beaucoup d’autres l’excluront. 79,5 79,1 0,01 Les
    filles sont plus perturbées que les garçons si on parle dans leur dos/ si on raconte des
    secrets/si on les exclue. 75,9 72,9 0,19 Être exclu peut amener à ne plus vouloir aller du tout
    à l’école. 94,3 91,9 0,41 Solutions possibles Si un jeune est exclu d’un groupe, ça ne sert à
    rien que les autres interviennent. 81,8 86,0 0,58 Les victimes d’agression en parlent presque
    toujours à un adulte. 62,5 67,4 0,47 Si on est victime d’agression, parler ne fait qu’empirer la
    situation. 87,5 82,6 0,84 4. Discussion Cette étude visait à évaluer l’implantation et les
    effets d’un programme de sensibilisation sur les conduites agressives indirectes auprès d’élèves
    du 3e cycle du primaire. Inspirés par les travaux de Rossi, Lipsey et Freeman (2004), nous avons
    jugé important d’analyser d’abord son implantation pour connaître le niveau réel d’exposition de
    la clientèle au programme proposé et sa satisfaction à l’égard du programme. Cette facette de
    l’évaluation (par un monitoring du programme) constitue un outil essentiel d’évaluation
    formative qui permet une rétroaction rapide afin d’ajuster les programmes en développement
    (Tourigny et Dagenais, 1998). Bien que susci- tant plusieurs nouvelles questions, cette étude
    démontre l’importance qu’il faut accorder à la qualité de l’implantation de l’intervention.
    Cette analyse a permis de documenter la séquence d’implantation des ateliers, la satisfaction
    des élèves et des enseignants sur chacune des thé- matiques et sur l’ensemble du programme. La
    qualité du matériel didactique, l’implication des enseignants, de la direction de l’école et la
    régularité des supervisions par les professionnels ont été les éléments déterminants qui ont
    permis d’implanter ce programme avec succès. L’analyse de l’implantation a également permis de
    formuler quelques recommandations afin d’améliorer le curriculum du programme. Une première
    recommandation suggérée après cette expérimentation concerne une modification importante du
    troisième atelier du programme afin de rendre celui-ci plus visuel et interactif. Comme
    l’expérience l’a démontré, les élèves avaient tendance à se démotiver et à ne pas utiliser les
    habiletés enseignées lorsque l’atelier était essen- tiellement de nature ludique. Parmi les
    autres recommandations faites par l’équipe école, on mentionne des changements importants
    concernant l’étalement des ateliers sur une plus longue période. La demande des enseignants
    d’augmenter le nombre d’heures et d’étendre les ateliers sur plusieurs semaines est reliée au
    temps considérable devant être réservé dans la grille horaire. Un dernier élément ressort de
    l’analyse globale du processus d’implantation, soit celui d’avoir favorisé une stratégie de
    recherche-action pour le développement du programme. Le succès du programme semble directement
    associé au fait qu’il a été développé par des acteurs du milieu scolaire, c’est-à-dire les
    enseignants, les professionnels et la direction d’école. Les résultats des effets du programme
    suggèrent que les élèves qui y ont participé ont de meilleures connaissances sur le phénomène de
    l’agression indirecte que les élèves du groupe témoin. Plus spécifiquement, ils conçoivent
    davantage ce que sont les actes d’agression indi- recte et les conséquences négatives qu’ils
    occasionnent à leurs victimes. Toutefois, le programme semble avoir peu d’effet sur le
    développement des connaissances liées aux moyens d’intervenir pour faire cesser les
    manifestations d’agression indirecte. Ceci est peut-être causé par le fait que les pistes de
    solutions étaient surtout enseignées lors du troisième atelier du programme. Or cet atelier de
    type papier et crayon a été jugé comme moins intéressant parce qu’il stimu- lait peu la
    participation des élèves. Les résultats des changements observés sur les conduites de médisance
    et d’ostracisme agies ou subies par les élèves sont modestes mais tout de même encourageants.
    Bien qu’il n’y ait eu aucune diminution concernant la fréquence des actes d’agression indirecte
    perpétrés par les élèves, le programme semble prévenir l’aggravation du problème. De fait,
    comparativement aux élèves du groupe témoin qui rapportent une augmentation des actes de
    victimisation indirecte subis, il n’y a aucune amplification du problème chez les élèves du
    groupe expérimental. Plusieurs programmes préventifs de type universel justifient leur
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    groupes témoins (Menesini, Codecasa, Benelli et Cowie, 2003). Fait particulièrement intéressant,
    il y a eu une baisse sig- nificative du nombre d’élèves du groupe expérimental qui se sont
    retrouvés seuls dans la cour de récréation à la suite de l’application du programme
    comparativement à aucun changement de ce type chez les élèves du groupe témoin. Il est possible
    que ce changement soit causé par l’accroissement de connaissances se rapportant aux conséquences
    de l’agression indirecte sur les victimes ou encore par une augmentation de l’empathie des
    élèves face à ceux qui se retrou- vent isolés dans la cour de récréation. Il est également
    possible que les enseignants plus sensi- bilisés à la problématique à la suite de leur
    implication dans le programme, aient intervenu plus systématiquement sur cette problématique
    dans la cour d’école. On sait que la valorisation d’une intervention active par tous les membres
    de l’école en ce qui concerne l’agression rend les élèves plus susceptibles d’intervenir dans
    des situations d’agression que de demeurer inactifs (Craig et Pepler, 1997). Quoi qu’il en soit,
    d’autres études seront nécessaires afin de documenter la source de ce changement. Les résultats
    modestes obtenus ici sont similaires à ceux d’autres études portant sur l’effi- cacité des
    programmes préventifs de type universel appliqués dans le milieu scolaire. Smith, Schneider,
    Smith et Ananiadou (2004) ont synthétisé les effets de 14 programmes de prévention des conduites
    d’intimidation dans le milieu scolaire afin de déterminer leur efficacité. Ces auteurs
    rapportent que 93 % des programmes ont montré des effets de réduction faibles ou négligea- bles
    sur l’ensemble des questionnaires auto complétés par les élèves (voir aussi Howard, Flora et
    Griffin, 1999). Toutefois, les programmes les plus efficaces sont ceux qui, comme le nôtre, ont
    considéré l’implantation intégrale. Enfin, les résultats obtenus dans cette étude doivent être
    interprétés en tenant compte de certaines limites méthodologiques. Une identification plus
    rigoureuse des caractéristiques des élèves aurait sans doute contribué à rendre ces groupes plus
    comparables et aurait permis de tirer d’autres types de conclusions. D’autres limites concernent
    le nombre restreint de sujets (élèves, enseignants et écoles), la difficulté à contrôler le type
    de gestion et d’encadrement des classes, et les autres interventions psychosociales reçues par
    ces jeunes durant l’expérimenta- tion. De plus, le fait que les questionnaires étaient
    majoritairement de type maison et que les élèves devaient répertorier l’ensemble des actes
    d’agression et de victimisation agis et subis dans un délai très court (5 jours) doit être pris
    en considération dans l’interprétation des résul- tats. Cette première évaluation formative nous
    permet néanmoins d’entrevoir une meilleure compréhension du phénomène de l’agression indirecte
    dans nos écoles, et signale aussi la néces- sité de proposer des pistes de solutions pour
    soutenir les élèves les plus à risque. 
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Résumé
Cet article vise à identifier différents profils familiaux chez des enfants présentant des problèmes de comportement et recevant à l’école primaire des services éducatifs spécialisés pour ce type de difficultés (N = 324). Les profils ont été établis à l’aide de l’analyse de regroupement. Le choix des variables incluses dans l’analyse (caractéristiques socioéconomiques, parentales, relationnelles) repose sur le modèle général des inadaptations des enfants de Toupin, Pauzé et Déry (2000). Ont aussi été inclues dans l’analyse la présence de retard scolaire chez les enfants et la nature extériorisée ou intériorisée de leurs troubles. La classification résultante permet d’identifier quatre catégories distinctes de familles présentant différents niveaux de difficultés. Les résultats suggèrent des interventions différenciées selon le type de familles.

Abstract
This article aims to identify different family profiles among children who present with behavioural problems and receive specialized educational services for them during elementary school (N = 324). The profiles were determined using cluster analysis. The choice of variables included in the analysis (socioeconomic, parental, and relational characteristics) was based on the general model for children's maladjustment found in Toupin, Pauzé, and Déry (2000). Also included in the analysis was the occurrence of educational lag in children and whether their disturbances were externalized or internalized. The resulting classification made it possible to identify four distinct categories of family, presenting with different levels of difficulty. Our findings suggest the adoption of interventions differentiated according to kind of family.
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Résumé – Cet article vise à identifier différents profils familiaux chez des enfants présen-
tant des problèmes de comportement et recevant à l’école primaire des services éducatifs
spécialisés pour ce type de difficultés (N = 324). Les profils ont été établis à l’aide de
l’analyse de regroupement. Le choix des variables incluses dans l’analyse (caractéris-
tiques socioéconomiques, parentales, relationnelles) repose sur le modèle général des
inadaptations des enfants de Toupin, Pauzé et Déry (2000). Ont aussi été inclues dans
l’analyse la présence de retard scolaire chez les enfants et la nature extériorisée ou intéri-
orisée de leurs troubles. La classification résultante permet d’identifier quatre catégories
distinctes de familles présentant différents niveaux de difficultés. Les résultats suggèrent
des interventions différenciées selon le type de familles.
Abstract – This article aims to identify different family profiles among children who
present with behavioural problems and receive specialized educational services for them
during elementary school (N = 324). The profiles were determined using cluster analysis.
The choice of variables included in the analysis (socioeconomic, parental, and relational
characteristics) was based on the general model for children’s maladjustment found in
Toupin, Pauzé, and Déry (2000). Also included in the analysis was the occurrence of edu-
cational lag in children and whether their disturbances were externalized or internalized.
The resulting classification made it possible to identify four distinct categories of family,
presenting with different levels of difficulty. Our findings suggest the adoption of inter-
ventions differentiated according to kind of family.
Diversité des profils
cliniques des familles des
enfants présentant des
problèmes de comportement en milieu
scolaire
1. Problématique
Les études réalisées auprès des élèves desservis à l’école primaire pour troubles de compor-
tement montrent que ces troubles sont surtout de type extériorisé (Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan,
2004 ; Kershaw et Sonuga-Barke, 1998 ; Mattison, Gadow, Sprafkin et Nolan, 2002 ; Place,
Wilson, Martin et Hulsmeier, 2000). Elles appuient néanmoins l’idée qu’en dépit de la nature
extériorisée des troubles, ces enfants forment des sous-groupes hétérogènes. L’étude de Déry,
Lapalme, Toupin, Verlaan et Pauzé (soumis pour publication NE mettre que les articles à paraître)
réalisée auprès de cette clientèle illustre bien cette hétérogénéité en décrivant quatre sous-
groupes ; soit : 1) les élèves présentant uniquement un trouble déficitaire de l’attention avec
hyperactivité (TDAH) ; 2) ceux ayant uniquement un trouble de nature antisociale, c’est-à-dire
un trouble oppositionnel ou un trouble des conduites ; 3) ceux présentant à la fois un TDAH et
un trouble antisocial ; et 4) ceux dont le nombre de symptômes est insuffisant pour atteindre
les seuils diagnostiques de l’un ou l’autre de ces troubles.
À l’instar de nombreuses autres études reliant les troubles extériorisés chez l’enfant à des
facteurs de risque sociaux et familiaux (Lahey, Waldman et McBurnett, 1999 ; Snyder, Cramer,
Afrank et Patterson, 2005), l’étude de Déry et al. (à paraître) montre que comparativement à
un groupe témoin, ces différents sous-groupes d’élèves sont confrontés à davantage de condi-
tions familiales adverses, incluant un plus faible niveau d’études des parents, un nombre plus
important de recompositions familiales, des démêlés plus fréquents avec la justice, davantage
de difficultés dans la relation parents-enfants et plus de lacunes dans les pratiques éducatives.
Cette étude permet également d’établir que les quatre sous-groupes ne se distinguent pas tous
également du groupe témoin ni ne se différencient sur les mêmes caractéristiques familiales.
Par exemple, les élèves en difficulté de comportement sans TDAH ni trouble de nature antiso-
ciale ont des caractéristiques assez similaires aux jeunes du groupe témoin, alors que les trois
autres sous-groupes se distinguent des témoins sur la plupart des caractéristiques évaluées.
La mise en évidence de telles différences entre les sous-groupes suggère que les familles
d’enfants qui reçoivent des services complémentaires de l’école primaire pour des problèmes
de comportement présentent différents profils cliniques. De telles informations sont essentielles,
non seulement pour identifier les facteurs de risque et de protection associés à ces sous-groupes,
mais, aussi, pour différencier les cibles d’intervention et prévoir l’organisation des services sco-
laires complémentaires. Il est donc important d’explorer plus à fond cette question de recherche,
d’autant plus que peu de données existent sur les caractéristiques des familles distinguant ces
jeunes clientèles scolaires.
La présente étude 1 s’inscrit dans cette voie et vise à identifier différents profils de familles
chez les enfants présentant des problèmes de comportement en milieu scolaire. Toutefois, contrai-
rement à l’étude de Déry et al. (À paraître) où la diversité des profils familiaux est établie en
tenant compte de l’hétérogénéité des troubles des élèves, dans la présente étude, les profils clini-
ques des familles se basent sur un modèle général des inadaptations des enfants (Toupin, Pauzé
et Déry, 2000) et sur les variables familiales les plus fréquemment observées en association
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avec les problèmes de comportement (Pauzé, Joly et Poitras, 2004). Ce faisant, notre étude s’ap-
puie sur des caractéristiques familiales à la fois plus nombreuses et plus en lien avec les facteurs
de risque et de protection auxquels les enfants sont exposés, ce qui est susceptible de faire ressor-
tir des profils familiaux plus exhaustifs et plus utiles pour orienter l’intervention. L’étude retient,
en outre, une méthode d’analyse par regroupement (cluster analysis) incluant des caractéris-
tiques des enfants et des caractéristiques des familles. Ce type d’analyse optimisera notre capacité
à identifier des sous-groupes bien différenciés.
2. Méthode
2.1 Sélection des participants
L’étude a été réalisée avec le même échantillon que celui de Déry et al. (à paraître). Il
comprend 324 élèves (dont 64 filles) recevant des services scolaires complémentaires pour trou-
bles de comportement (âge moyen : 9,8 ans).
Ces élèves ont été sélectionnés au cours du dernier trimestre scolaire dans les écoles pri-
maires de trois commissions scolaires de l’Estrie et de la Montérégie. Tous les élèves de ces
écoles recevant des services complémentaires pour troubles du comportement (principal dia-
gnostic) ont été ciblés, à l’exclusion de ceux qui avaient une déficience intellectuelle ou sensorielle
ou qui vivaient en famille d’accueil ou en centre de réadaptation (N = 710). Les parents de ces
élèves ont d’abord été joints par les intervenants psychosociaux des écoles afin qu’ils consen-
tent à participer à la recherche. Les intervenants ont préalablement éliminé de leur liste les parents
qu’ils jugeaient préférables de ne pas contacter (N=42), soit parce qu’ils ne les avaient pas encore
rencontrés, soit parce qu’ils craignaient que cela ne nuise à leur intervention. Des 668 cas, 520
parents ont pu être contactés avant la fin de l’année scolaire et 62,3% (N=324) ont consenti à
participer à la recherche. L’échantillon recruté s’est avéré représentatif de l’échantillon initial
sur l’ensemble des données que les directions des écoles ont pu fournir sans nuire à l’anonymat
des élèves non participants, soit sur la provenance des élèves, le ratio garçons-filles, la répar-
tition des élèves dans chaque niveau scolaire et le taux d’élèves scolarisés en classe spéciale.
2.2 Évaluation des caractéristiques familiales et comportementales
Les parents et les élèves ont été rencontrés séparément à domicile pour la réalisation des
entrevues et la passation des questionnaires sur les caractéristiques familiales et comportemen-
tales. Dans chaque famille, le parent rencontré est celui qui s’occupe le plus des soins et de
l’éducation de l’enfant.
Les différentes caractéristiques retenues dans l’étude pour établir les profils cliniques concer-
nent des caractéristiques des familles – données socioéconomiques, santé mentale des parents,
relations dans la famille et avec l’enfant, pratiques éducatives – et, aussi, des caractéristiques
de l’enfant, soit le type de troubles de comportement et le retard scolaire. Rappelons que ces
caractéristiques ont été identifiées à partir d’un modèle général des inadaptations des enfants
(Toupin et al., 2000) et des variables familiales les plus fréquemment reliées à la présence de
problèmes comportementaux (Pauzé et al., 2004).
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2.2.1 Caractéristiques des familles
Données socioéconomiques – Les informations sur les conditions socioéconomiques des
familles ont été colligées auprès du parent à l’aide d’un questionnaire issu de l’Enquête québé-
coise sur la santé mentale des jeunes (EQSMJ) (Valla, Breton, Bergeron, Gaudet, Berthiaume,
Saint-Georges, Daveluy, Tremblay, Lambert, Houde et Lépine, 1994). Ce questionnaire permet,
entre autres, d’identifier le type de famille, le revenu et le niveau de scolarité du parent et de
l’autre figure parentale.
Santé mentale du parent – La santé mentale du parent principal a été évaluée à l’aide de
la version française du Composite International Diagnostic Interview Simplified (Fournier,
Lesage, Toupin et Cyr, 1997 ; version révisée de Fournier et Kovess, inédite). Il s’agit d’un pro-
tocole d’entrevue diagnostique structurée comprenant près de 120 questions de type oui-non,
utilisé par un intervieweur expérimenté auprès du parent. Les sections retenues dans l’étude
permettent d’établir, selon les critères du DSM-IV-TR (American Psychiatric Association (APA),
2000), les diagnostics d’anxiété généralisée et de dépression majeure. Les propriétés métrolo-
giques de l’instrument sont jugées satisfaisantes (Fournier et al., 1997).
Fonctionnement familial – Issue du Family Assessement Device (FAD) de Epstein, Baldwin
et Bishop (1983), l’Échelle de fonctionnement familial général, version française de Bolduc
(1992), est de type Likert en quatre points (de fortement d’accord à fortement en désaccord)
et comporte 12 énoncés. Ce questionnaire est présenté au parent. Byles, Byrne, Boyle et Offord
(1988) rapportent d’excellentes propriétés psychométriques pour cette sous-échelle.
Relation parents-enfant – L’Échelle d’attitude du parent à l’égard de l’enfant (Hudson,
1982) comporte 25 items évalués sur une échelle en 5 points (de rarement à tout le temps). Elle
évalue auprès du parent l’importance des problèmes rencontrés dans sa relation avec son enfant.
Un score élevé reflète une attitude négative à l’égard de l’enfant. La cohérence interne et la sta-
bilité de l’instrument sont satisfaisantes (Ibid.).
Pratiques éducatives – Une version française de l’Alabama Parenting Questionnaire (Frick,
1991) a été administrée au parent pour connaître ses pratiques éducatives avec l’enfant. Le ques-
tionnaire comporte 42 items avec échelle de type Likert en 5 points (de jamais à toujours). Seules
deux sous-échelles de cet instrument ont été utilisées dans la présente étude, soit le manque de
supervision et l’inconstance de la discipline. L’instrument présente de bonnes qualités métro-
logiques (Shelton, Frick et Wooton, 1996).
2.2.2 Caractéristiques des élèves
Troubles de comportement – La nature des troubles présentés par les élèves (extériorisée
ou intériorisée) a été établie à l’aide du Diagnostic Interview Schedule for Children-Revised
(Shaffer, Schwab-Stone, Fisher, Cohen, Piacentini, Davies, Conners, et Regier, 1993 ; version
française de Breton, Bergeron, Valla, Berthiaume et Saint-Georges, 1998). Il s’agit d’une entre-
vue diagnostique dont la structure est basée sur les critères du Diagnostic and Statistical Manual
of Mental Disorders (DSM-III-R) (APA, 1987) que nous avons adaptée aux critères plus récents
de ce manuel (APA, 2000). L’entrevue a été menée par un interviewer auprès du parent pour
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détecter les symptômes de différents troubles extériorisés (TDAH, trouble de l’opposition avec
provocation, trouble des conduites) et intériorisés (anxiété généralisée et dépression majeure)
manifestés par l’enfant. La traduction française de l’instrument comporte de bonnes propriétés
psychométriques (Breton et al., 1998).
Retard scolaire – Les informations sur la scolarité de l’enfant, incluant le nombre d’année
de redoublement, ont été colligées auprès du parent à l’aide d’un questionnaire issu de l’EQSMJ
(Valla et al., 1994).
3. Résultats
L’ identification des différents profils familiaux des enfants a été faite par une analyse de
regroupement (cluster analysis). Cette méthode exploratoire permet de former des groupes rela-
tivement homogènes en fonction de leurs similitudes sur un ensemble de caractéristiques. La
technique utilisée pour procéder aux regroupements des familles est la méthode hiérarchisée
de Ward. Les données utilisées pour procéder au regroupement des familles sont les valeurs
associées à la présence ou à l’absence de conditions adverses (données binaires) présentées au
tableau 1. L’utilisation de données binaires est d’ailleurs recommandée par Aldenderfer et Bashfield
(1984) lorsque l’on procède à une analyse de regroupements hiérarchiques. Enfin, en raison de
la nature dichotomique des valeurs possibles associées aux conditions adverses (présence ou
absence), la technique qui mesure la distance euclidienne binaire a été retenue. Il s’agit de la
méthode recommandée dans pareille situation (Noursis, 2002).
Tableau 1
Variables incluses dans l’analyse de regroupement et critères de classification
L’application de cette technique nous a permis d’identifier quatre sous-groupes distincts.
Le tableau 2 permet d’apprécier l’importance relative de chacune des variables de l’équation
Variables retenues Critères de classification
Monoparentalité Présence/absence
Faible scolarité du parent Études secondaires non complétées
Faible revenu familial Revenu familial annuel inférieur à 12 000 $
Dysfonctionnement
familial
Score de 2,20 ou plus à l’échelle du dysfonctionnement familial (score correspon-
dant à un écart type au dessus de la moyenne de la population générale)
Problèmes santé mentale
(parent)
Diagnostic chez le parent répondant au cours des six derniers mois
Relation parents-enfant
difficile
Score de 30 et plus au questionnaire sur la qualité de la relation parents-enfant
(seuil clinique fixé par le concepteur du questionnaire)
Pratiques éducatives
lacunaires
Un score de 2,5 et plus à la sous-échelle des pratiques disciplinaires inconsistantes
ou à la sous-échelle de la supervision lacunaire des parents (seuils cliniques retenus
par Toupin et Pauzé, 2004)
Trouble intériorisé ou
extériorisé chez l’enfant
Présence d’un trouble intériorisé (dépression ou anxiété généralisée) ou d’un trou-
ble extériorisé (TDAH, trouble oppositionnel ou trouble des conduites)
Retard scolaire Présence d’au moins une année de retard scolaire selon le parent répondant
Diversité des profils cliniques des familles des enfants présentant des problèmes… 31
dans chacun des sous-groupes. Les sous-groupes sont ordonnés en fonction du cumul des condi-
tions adverses qui les caractérisent, le sous-groupe 1 étant celui présentant le moins de conditions
adverses et le sous-groupe 4, celui qui en présente le plus. Cette disposition donne une idée du
continuum de sévérité des difficultés présentées par les familles des élèves.
Tableau 2
Description des sous-groupes
a Cinq sujets ont été exclus de l’analyse parce que certaines des données utilisées étaient manquantes.
Soulignons qu’il n’y a pas de différences entre les sous-groupes concernant le sexe des
enfants [2 (3,316) = 2,51 ; p = n.s.]. On compte environ quatre garçons pour une fille par sous-
groupe. On observe toutefois des différences sur l’âge moyen [F(3,316) = 3,99, p < 0,01], les
enfants du sous-groupe 3 étant plus jeunes (9,1 ans en moyenne) que ceux des sous-groupes 1
et 2 (10,1 ans en moyenne). Ces différences d’âge sont cependant assez marginales. Ces faits
étant établis, nous présentons maintenant les principales caractéristiques des différents sous-
groupes de familles.
Le sous-groupe 1, correspondant à 30 % de l’échantillon, présente très peu de conditions
adverses familiales. On note cependant chez ce sous-groupe que trois jeunes sur quatre présen-
tent un trouble extériorisé et un jeune sur trois un retard scolaire.
Le sous-groupe 2 correspond à 29 % de l’échantillon. Il se caractérise surtout par des pra-
tiques éducatives parentales lacunaires dans presque tous les cas et par une relation parent-enfant
difficile dans plus d’un cas sur deux. C’est dans ce sous-groupe que l’on observe aussi la plus
forte proportion de jeunes présentant un trouble extériorisé.
Le sous-groupe 3 représente, quant à lui, 21 % de l’échantillon. Il se distingue plus parti-
culièrement par des lacunes sur le plan des ressources. En fait, presque toutes les familles de
ce sous-groupe sont confrontées à une pauvreté sévère, trois familles sur quatre sont mono-
parentales et un parent sur trois n’a pas complété ses études secondaires. On note également
des pratiques éducatives lacunaires dans une famille sur trois. Enfin, quatre enfants de ce sous-
groupe sur cinq présentent un trouble extériorisé.
Variables retenues Sous-groupes a
1
N=97 (30 %)
2
N=91 (29 %)
3
N=68 (21 %)
4
N=63 (20 %)
Monoparentalité 25% 13% 74% 76%
Faible scolarité (parent) 4% 14% 34% 13%
Faible revenu familial 2% 13% 91% 73%
Dysfonctionnement familial 2% 24% 1% 46%
Problèmes santé mentale (parent) 3% 9% 3% 64%
Relation parents-enfant difficile 0% 55% 3% 21%
Pratiques éducatives lacunaires 16% 90% 37% 56%
Retard scolaire 38% 22% 10% 40%
Présence d’un trouble extériorisé 73% 99% 81% 92%
Présence d’un trouble intériorisé 12% 7% 6% 8%
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Enfin, le sous-groupe 4 représente 20 % de l’échantillon. Ce sous-groupe se caractérise par
un cumul imposant de conditions adverses, notamment la monoparentalité et la pauvreté dans
trois familles sur quatre, un problème de santé mentale chez les parents dans deux familles sur
trois, des problèmes de fonctionnement sur le plan familial et des pratiques éducatives lacu-
naires dans une famille sur deux. En outre, il ressort que deux enfants sur cinq ont un retard
scolaire et que pratiquement tous présentent un trouble extériorisé. Il s’agit du sous-groupe ou
le portrait clinique des familles est le plus sévère.
4. Discussion
Cette étude visait à identifier différents profils familiaux chez les enfants présentant des pro-
blèmes de comportement en milieu scolaire. L’étude se justifiait, d’une part, par le manque de
données concernant les caractéristiques des familles de ces élèves et, d’autre part, par la néces-
sité de mieux cerner les besoins des jeunes à desservir par les intervenants des milieux scolaires.
La classification qui a résulté de notre analyse de regroupement a permis d’identifier quatre
sous-groupes de familles présentant chacune des difficultés plus ou moins marquées.
Différents types d’interventions sont donc à prévoir pour répondre aux besoins différenciés des
jeunes et des familles.
Compte tenu de la forte proportion d’enfants présentant des difficultés comportementales
extériorisées, il est important de mettre en place une intervention psychoéducative qui privilégie
un travail direct auprès des enfants et qui utilise les événements du quotidien tant en milieu
scolaire que dans la famille pour les amener à adopter des conduites plus appropriées selon les
contextes et pour les soutenir dans leur développement (Gendreau, 2001).
Selon les résultats de nos analyses, les familles du sous-groupe 1 sont confrontées à très peu
de conditions adverses. Ce profil clinique se caractérise plutôt par un retard scolaire et un trou-
ble extériorisé des enfants. Dans ce type de situations, l’intervention devrait principalement viser
la réduction des problèmes de comportement chez les enfants. De plus, les intervenants devraient
apporter du soutien aux parents dans l’aide qu’ils apportent à leur enfant sur le plan scolaire.
Dans les familles du sous-groupe 2, on note des situations cliniques où les parents recon-
naissent avoir des difficultés dans leurs pratiques éducatives et dans leur relation avec leur enfant.
En outre, ces enfants présentent presque tous un trouble extériorisé. Avec ce profil clinique, les
intervenants auraient avantage à proposer aux parents une intervention de groupe avec d’autres
parents en difficulté visant le développement des connaissances et des compétences des parents
sur le plan de leurs pratiques éducatives et l’amélioration de la relation parents-enfant. Selon
Kazdin (1997), en effet, ce type d’intervention est l’un des plus efficaces pour favoriser les
compétences parentales et la réduction des problèmes de comportement chez les enfants. Dans
les situations où les parents sont réfractaires à l’intervention de groupe, des rencontres régulières
avec les parents seraient à prévoir pour les aider à ajuster leurs pratiques éducatives aux carac-
téristiques de leur enfant et pour améliorer la qualité de leur relation avec l’enfant. Le contenu
de ces rencontres pourrait être calqué sur celui abordé dans les groupes de parents.
Chez les familles du sous-groupe 3, les principaux problèmes reconnus par le parent concer-
nent les ressources dont il dispose pour assumer son rôle. En effet, le parent est souvent seul
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pour répondre aux demandes quotidiennes des enfants, il a peu de moyens financiers pour satis-
faire les besoins de la famille et est souvent peu scolarisé, ce qui réduit ses chances d’intégrer
le marché du travail ou d’occuper un emploi bien rémunéré. En outre, certains parents de ce
sous-groupe reconnaissent présenter des difficultés dans l’exercice de leurs pratiques éduca-
tives. Ces parents pourraient, bien sûr, bénéficier d’une intervention de groupe. Mais dans ce
type de situations cliniques, les intervenants devraient d’abord et avant tout être attentifs à la
réalité stressante des parents, leur apporter du soutien sur le plan personnel, les aider à trouver
des ressources communautaires et éviter de les submerger avec des demandes trop importantes.
En donnant du soutien aux parents tant sur le plan psychologique que sur le plan des ressources
matérielles, on pourra favoriser une augmentation de leur disponibilité et de leur collaboration
dans les interventions réalisées auprès de leur enfant.
Enfin, les familles du sous-groupe 4 paraissent confrontées à un cumul important de condi-
tions adverses. À notre avis, ces situations difficiles, caractérisées à la fois par des difficultés
sur le plan des ressources des familles, de la santé mentale des parents, des pratiques éduca-
tives et des problèmes de comportement des enfants, ne peuvent être assumées uniquement par
les intervenants des milieux scolaires. Pour ce type de profil clinique, il serait souhaitable d’établir
des liens étroits entre le milieu scolaire et différents services du réseau de la santé et des ser-
vices sociaux et des organismes communautaires pour être en mesure d’offrir à ces familles
des réponses adaptées et concertées aux multiples besoins qu’elles présentent.
4.1 Apports et limites de l’analyse de regroupement
L’analyse de regroupement réalisée dans cette étude suggère donc que la réalité familiale
des enfants desservis à l’école pour des problèmes de comportement peut être très différente
d’un enfant à l’autre. Cette approche statistique permet donc de confirmer l’hypothèse de l’hété-
rogénéité des milieux familiaux d’où proviennent les enfants présentant des problèmes de compor-
tement et recevant à l’école primaire des services éducatifs spécialisés. Dans la mesure où ces
profils familiaux sont susceptibles d’avoir une influence plus ou moins favorable sur l’évolu-
tion des enfants, les regroupements issus de l’étude peuvent constituer une base de référence
pour les décideurs lorsqu’ils doivent voir à la planification des services à mettre en place en
milieu scolaire. Ils peuvent également être une source de réflexion pour les professionnels qui
développent des interventions diversifiées pour répondre aux besoins singuliers des enfants et
des familles.
Cependant, malgré son intérêt, l’analyse de regroupement présente certaines limites que l’on
ne peut ignorer. En effet, bien que le choix des variables caractérisant les profils cliniques s’ap-
puie sur un modèle théorique de l’inadaptation (Toupin et al., 2000) et sur une recension d’écrits
portant sur les variables familiales les plus fréquemment observées en association avec les pro-
blèmes de comportement (Pauzé et al., 2004), ces variables doivent nécessairement être définies
de manière dichotomique pour les besoins de l’analyse, ce qui peut influencer la composition
des sous-groupes identifiés. En effet, la modification du critère définissant telle ou telle varia-
ble incluse dans l’équation – par exemple, le seuil de pauvreté des familles ou le seuil définissant
le dysfonctionnement relationnel – peut changer, en partie, la composition des sous-groupes
identifiés. De ce fait, les frontières qui déterminent chacun des sous-groupes sont toujours un
peu floues de même que les pourcentages associés. Il faut donc être prudent dans l’estimation
que l’on fait de la proportion de chacun des sous-groupes identifiés.
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Abstract
This article relates to the behavioural and family characteristics that distinguish        elementary-school pupils who receive supplementary services for behavioural disorders (N =        177) from those who additionally receive Quebec Youth Centre (Centre jeunesse) services (N =        60). Our study also compared the intensity of the school services received over a 24-month        period and traced the progress of the two groups in relation to these services. Our findings        reveal several differences between the groups as relates to behavioural and family        characteristics and service intensity. Service intensity was not however associated with the        progress of the behavioural disorders. The findings are discussed in terms of the adequacy        and appropriateness of the services provided.
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    nature antisociale (trouble de l’opposition ou trouble des conduites) (Déry et al., 2004 ; Place
    et al., 2000). Ces troubles sont parmi les plus stables dans le temps (Fergusson et Horwood,
    2002 ; Patterson, Forgatch, Yoerger et Stoolmiller, 1998) et représentent un véritable défi pour
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    en provenance de chaque établissement devrait être en lien direct avec les caractéristiques
    comportementales et familiales des élèves. Or les travaux que nous avons menés en milieu
    scolaire (Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2005) ou en Centre jeunesse (Pauzé, Toupin, Déry,
    Mercier, Cyr, Cyr, Frappier, Chamberland et Robert, 2004) suggèrent qu’il y a relativement peu
    de liens entre les caractéristiques des enfants et des familles et le type, la fréquence ou la
    continuité des mesures d’aide offertes. Par exemple, en milieu scolaire, nous avons observé que
    le placement en classe spéciale n’était pas lié à la sévérité des troubles des élèves, ces
    difficultés ne prédisant pas, non plus, le placement scolaire sub- séquent (Déry et al., 2005).
    Nous n’avons pas recensé de travaux sur les caractéristiques qui Nouveaux cahiers de la
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    de comportement desservis uniquement par l’école de ceux qui le sont aussi par le réseau des
    services sociaux. Néanmoins, des études des clientèles des services sociaux suggèrent qu’il
    s’agit également de cas difficiles (Pauzé, Déry et Toupin, 1995). Une étude pan-québécoise
    (Pauzé et al., 2004) révèle à cet effet qu’à l’âge scolaire primaire, la majorité des enfants
    pris en charge par le Centre jeunesse a des troubles de comportement et que les familles sont
    très démunies : souvent monoparentales et peu scolarisées, plusieurs vivent sous le seuil de la
    pauvreté ou reçoivent de l’aide sociale ; les relations parents-enfants y sont, en outre,
    détériorées. On ne sait pas, toutefois, jusqu’à quel point ces clientèles se distinguent de
    celles habituelle- ment desservies à l’école pour troubles de comportement ni si les services
    scolaires offerts aux deux groupes sont ajustés à leurs particularités. Enfin, on ignore si les
    services reçus en prove- nance de ces différentes sources jouent un rôle dans l’évolution des
    troubles des élèves. Pourtant, de telles informations sont particulièrement importantes pour les
    établissements des réseaux de l’éducation et des services sociaux afin d’enrichir le processus
    décisionnel visant l’orientation des élèves vers les meilleures ressources scolaires et
    psychosociales pour répondre à leurs besoins. Conséquemment, la présente étude 1 poursuit trois
    objectifs : 1) déterminer les caractéristiques comportementales et familiales d’élèves en
    difficulté de comportement associées à la réception de services de l’école et du Centre jeunesse
    ; 2) décrire la nature et l’intensité des services sco- laires reçus par les élèves sur une
    période de 24 mois en fonction de ces deux secteurs de services ; et 3) décrire l’évolution des
    difficultés comportementales des élèves desservis dans chacun de ces secteurs et, le cas
    échéant, déterminer le rôle de ces services dans la diminution des difficultés. 2. Méthode 2.1
    Participants Les élèves qui ont participé à l’étude ont été recrutés dans le cadre d’une
    recherche longi- tudinale portant sur les facteurs de persistance des troubles de comportement
    et les parcours dans les services scolaires et sociaux. La sélection de l’échantillon de départ
    (N=324) s’est faite dans les écoles primaires de trois commissions scolaires de l’Estrie et de
    la Montérégie parmi l’ensemble des élèves recevant des services éducatifs complémentaires pour
    troubles de compor- tement 2. L’échantillon recruté est représentatif des élèves en difficulté
    de comportement desservis dans ces écoles quant à la provenance, aux pourcentages de garçons et
    de filles, à la répartition dans chaque niveau scolaire et aux taux de scolarisation en classe
    ordinaire ou spéciale. Les caractéristiques des élèves et de leur famille ont été évaluées à
    l’entrée dans l’étude (premier temps de mesure) puis 24 mois plus tard (deuxième temps de
    mesure). Des 324 élèves Les services scolaires et sociaux offerts aux élèves du primaire
    présentant des troubles… 39 1 Cette étude a bénéficié de l’appui financier du Conseil de
    recherche en sciences humaines du Canada (CRSH), du Fonds québécois pour la recherche sur la
    société et la culture (FQRSC) et de l’Université de Sherbrooke. Les auteurs tiennent à remercier
    les parents, les enfants et les enseignants qui ont participé à la recherche et expriment leur
    gratitude aux intervenants psychosociaux pour leur collaboration remarquable. 2 Se référer à
    l’article de Pauzé, Déry, Yergeau et Touchette (2005), publié dans le même numéro que le présent
    article, pour une présentation plus détaillée de la sélection des participants. évalués
    initialement, 237 ont également complété le second temps de mesure et forment l’échan- tillon de
    la présente étude. Il s’agit de 190 garçons et 47 filles âgés en moyenne de 9,8 ans (é.t.= 1,8
    ans) à l’entrée dans l’étude. Cet échantillon ne se distingue pas significativement de l’échan-
    tillon de départ sur l’ensemble des variables mesurées au premier temps de mesure. Ces 237
    élèves ont été répartis en deux groupes d’après les réponses données à un question- naire sur
    l’utilisation des services scolaires et sociaux (voir la section Mesures). Le questionnaire a
    permis d’établir que 25 % de ces élèves (N = 60) ont aussi été pris en charge par un Centre
    jeunesse à un moment ou un autre de la période de 24 mois séparant les deux temps de mesure. Il
    s’agit de suivi externe dans les deux tiers des cas et, pour le tiers restant, de placement en
    famille ou en centre d’accueil. Ce groupe de 60 élèves a donc été comparé aux 177 autres élèves
    qui, eux, ont reçu des services scolaires pour leurs troubles de comportement sans prise en
    charge du Centre jeunesse. 2.2 Mesures 2.2.1 Troubles de comportement Les parents et les
    enseignants des élèves ont agi à titre d’informateurs aux deux temps de mesure pour identifier
    leurs troubles de comportement. L’instrument utilisé à cette fin est le Diagnostic Interview
    Schedule for Children-Revised (DISC-R) (Shaffer, Schwab-Stone, Fisher, Cohen, Piacentini,
    Davies, Commers et Regier, 1993 ; version française de Breton, Bergeron, Valla, Berthiaume et
    Saint-Georges, 1998). Il s’agit d’une entrevue diagnostique hautement struc- turée, développée à
    partir des critères du Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-III-R)
    (American Psychiatric Association (APA), 1987) qui a été légèrement modifiée pour englober,
    aussi, les critères du DSM-IV-TR (APA, 2000). Les valeurs du Kappa calculées pour les versions
    DSM-III-R ou DSM-IV-TR se sont avérées très bonnes (Déry et al., 2004). L’entrevue a été
    réalisée par un interviewer expérimenté auprès des parents et des enseignants afin de détecter
    chez l’enfant les symptômes du TDAH et des troubles de l’opposition ou des conduites. Les
    parents ont aussi complété les sections portant sur les symptômes d’anxiété et de dépression de
    l’enfant. Les entrevues avec le parent ont été menées à domicile et celles avec les enseignants
    par téléphone. Les données des enseignants, aux deux temps de mesure, sont disponibles pour 78 %
    des 237 élèves. 2.2.2 Caractéristiques familiales Des informations de nature démographique ont
    été recueillies auprès des parents : le type de famille (intacte, c’est-à-dire composée des deux
    parents biologiques, ou non intacte), le revenu familial annuel, le niveau de scolarité du
    parent principal – celui qui s’occupe le plus des soins et de l’éducation de l’enfant – et le
    fait que la famille soit prestataire ou non d’aide sociale. Les parents ont également complété
    une « Échelle d’attitude à l’égard de l’enfant » (Hudson, 1982). Cet instrument comporte 25
    items évalués sur une échelle en 5 points : rarement, par- fois, quelquefois, la plupart du
    temps, tout le temps. Un score élevé à l’échelle reflète une attitude parentale négative. La
    cohérence interne et la stabilité de l’instrument, telles que rapportées par l’auteur, sont
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    2.2.3 Services scolaires et sociaux reçus Un questionnaire sur les services spécialisés que les
    élèves recevaient de l’école ou d’autres établissements pour leurs troubles de comportement a
    été construit pour les besoins de l’étude à partir de celui utilisé dans l’Enquête québécoise
    sur la santé mentale des jeunes de 6 à 14 ans (Valla, Breton, Bergeron, Gaudet, Berthiaume,
    Saint-Georges, Daveluy, Tremblay, Lambert, Houde et Lépine, 1994). Ce questionnaire a été
    complété par téléphone par le parent à tous les six mois, sur une période de 24 mois. Il porte,
    entre autres, sur les services psychoéducatifs ou psychologiques et orthopédagogiques reçus par
    l’enfant en milieu scolaire, sur le placement scolaire (classe ordinaire ou spéciale) et sur la
    prise en charge par un Centre jeunesse (services externes, placement en famille ou en centre de
    réadaptation). Outre la présence ou l’absence de chacun de ces services au cours des 24 mois de
    suivi, des indices moyens d’intensité basés sur la fréquence des services reçus au cours de
    cette période (variant de 1 à 4 points) ainsi qu’un indice moyen de continuité des mesures de
    placement (variant de 0 à 1 point) sont utilisés comme variables dans l’étude. 3. Résultats
    Préalablement aux analyses, nous nous sommes assurés que les élèves desservis unique- ment par
    l’école et ceux recevant en plus des services du Centre jeunesse ne se distinguaient pas sur
    l’âge moyen [t(235)=0,51 ; p=n.s.] ni sur la proportion de garçons et de filles [X2 (1,237)=
    2,13 ; p=n.s.], ces deux variables pouvant être associées aux caractéristiques comportemen-
    tales des élèves. 3.1 Caractéristiques comportementales et familiales Les caractéristiques des
    deux groupes sont présentées au tableau 1. En ce qui a trait aux troubles de comportement des
    élèves, la seule différence significative entre les groupes s’observe sur la fréquence du
    diagnostic de trouble des conduites, plus élevée chez les élèves desservis aussi par le Centre
    jeunesse (29 % contre 49 %). Les hauts pourcentages de troubles rapportés dans le tableau 1
    suggèrent toutefois que plusieurs élèves cumulent plus d’un diagnostic, le nom- bre de troubles
    présentés par élève étant significativement plus élevé, en moyenne, chez ceux qui reçoivent des
    services du Centre jeunesse (1,9 contre 1,6 ; t(235)=-2,3; p<0,005) (non mon- tré au
    tableau). Par ailleurs, les deux groupes se distinguent sur pratiquement toutes les
    caractéristiques fami- liales évaluées. Comparativement aux élèves desservis uniquement par
    l’école, les élèves recevant aussi des services du Centre jeunesse proviennent de familles
    significativement plus pauvres (environ 24000$ par année en moyenne contre 35000$) et plus
    fréquemment prestataires d’aide sociale (30% contre 14%). Leurs parents sont proportionnellement
    moins diplômés (73% contre 86%) et leur score moyen à l’échelle d’attitude est significativement
    plus élevé (22,9 contre 18,5), suggérant une relation parents-enfant plus difficile. Les
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    Services scolaires reçus Les comparaisons sur les services scolaires reçus par les deux groupes
    suggèrent, quant à elles, que les élèves desservis aussi par le Centre jeunesse ont eu des
    services plus intenses en milieu scolaire au cours des 24 mois de suivi (tableau 1). Si la
    portion d’élèves ayant bénéfi- cié de services psychoéducatifs ou psychologiques est assez
    similaire entre les groupes, l’indice moyen d’intensité de ces services est significativement
    plus élevé chez les élèves desservis aussi par le Centre jeunesse (2,3 contre 1,5). En outre,
    ces élèves sont deux fois plus nombreux à avoir fréquenté une classe spéciale (68 % contre 36 %)
    et ce, pour une période significative- ment plus longue, comme le suggère l’indice moyen de
    continuité (0,5 contre 0,3). Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no 2, 2005,
    p. 37 à 46 42 Tableau 1 Troubles de comportement au premier temps de mesure, caractéristiques
    familiales et services scolaires reçus dans les deux groupes Légende : CJ = Centre jeunesse ;
    TDAH = trouble déficitaire de l’attention avec hyperactivité ; OPP = trouble oppositionnel ; CD
    = trouble des conduites ; ª Services scolaires : N = 165 ; Services scolaires + CJ : N = 59 ; b
    Variances inégales : dl = 125,2 ; * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001. Variables
    Services scolaires (N=177) Services scolaires + CJ (N=60) X2 (dl=1) t (dl=235) Troubles de
    comportement (diagnostics) •TDAH (selon parent ou enseignant) ª % 73,3 76,3 0,5 • OPP (selon
    parent ou enseignant) ª % 47,9 59,3 2,2 • CD (selon parent ou enseignant) ª % 28,5 49,2 8,3** •
    Anxiété/dépression (selon parent) % 8,5 8,3 0,0 Caractéristiques familiales •Famille intacte %
    33,3 23,3 2,1 •Revenu familial total (en $) M (é.t.) 34 843 (21 325) 24 347 (15 494) 4,1***b •
    Aide sociale % 14,3 30,0 7,38** • Diplôme d’étude secondaire (parent principal) % 85,9 73,3
    4,93* • Attitude négative du parent à l’égard de l’enfant M (é.t.) 18,5 (11,2) 22,9 (13,0) -2,5*
    Services reçus en milieu scolaire (sur 24 mois) • Services psychoéducatifs /psychologiques %
    87,6 95,0 2,6 • Intensité des services psychoéducatifs/ psychologiques M (é.t.) 1,5 (1,0) 2,3
    (0,9) -5,5*** • Services orthopédagogiques % 35,0 38,3 0,2 •Intensité des services
    orthopédagogiques M (é.t.) 0,6 (0,9) 0,5 (0,9) 0,2 • Placement en classe spéciale % 35,6 68,3
    19,5*** • Continuité du placement en classe spéciale M (é.t.) 0,3 (0,6) 0,5 (0,6) -3,0** 3.3
    Évolution des troubles de comportement Les deux groupes d’élèves n’ayant ni les mêmes
    caractéristiques ni les mêmes services à l’école, nous avons choisi d’examiner l’évolution de
    leurs troubles en effectuant des comparai- sons intra-groupe sur le nombre de symptômes
    présentés aux deux temps de mesure ; l’intérêt ici étant surtout de déterminer si les services
    reçus par chaque groupe d’élèves contribuent à réduire les difficultés. Des tests t pour données
    jumelées (intra-groupe) ont donc été effectués sur le nombre de symptômes manifestés au premier
    et au second temps de mesure. Dans le cas de différences significatives, ces tests ont été
    suivis d’analyses de régression incluant, comme fac- teur de prédiction, les indices d’intensité
    et de continuité des services scolaires et/ou sociaux (selon le groupe) et, comme variable à
    prédire, les symptômes manifestés au second temps de mesure, ceux du premier temps de mesure
    étant préalablement forcés dans l’équation de régression. Le tableau 2 montre que le groupe
    recevant uniquement des services en milieu scolaire a significativement moins de symptômes de
    TDAH et de trouble de l’opposition au second temps de mesure, comparativement à ce qu’il
    présentait à l’entrée dans l’étude. Néanmoins, les analyses de régression effectuées indiquent
    que ni l’intensité des services psychoéducatifs/psychologiques ou orthopédagogiques ni le
    placement en classe spéciale ne contribuent à expliquer statistique- ment cette réduction de
    symptômes (symptômes du TDAH : R 2 =0,002 ; p=n.s. ; symptômes du trouble de l’opposition : R2
    =0,02 ; p=n.s.) (non montré au tableau). Il en est de même pour la réduction des symptômes du
    TDAH constatée chez les élèves desservis aussi par le Centre jeunesse : ni l’intensité ou la
    continuité des services scolaires ni l’intensité des services externes ou des mesures de
    placement des Centres jeunesse ne contribuent à cette diminution (R2 =0,11 ; p =n.s.). Tableau 2
    Nombre de symptômes présentés par les élèves de chaque groupe au premier et au deuxième temps de
    mesure Légende : CJ = Centre jeunesse ; TDAH = trouble déficitaire de l’attention avec
    hyperactivité ; OPP = trouble oppositionnel ; CD = trouble des conduites ; T1 = premier temps de
    mesure ; T2 = deuxième temps de mesure ; * p<0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.
    Difficultés comportementales Services scolaires Services scolaires + CJ T1 T2 N t T1 T2 N t
    Symptômes TDAH (selon parent ou enseignant) M (é.t.) 12,7 (4,0) 11,9 (4,1) 136 2,4* 13,1 (4,2)
    11,5 (4,6) 51 2,0* Symptômes OPP (selon parent ou enseignant) M (é.t.) 3,9 (2,7) 3,1 (2,5) 136
    3,4*** 4,6 (2,7) 4,6 (2,8) 51 0,1 Symptômes CD (selon parent ou enseignant) M (é.t.) 1,6 (1,7)
    1,7 (1,9) 136 -0,6 2,7 (2,3) 2,8 (2,3) 51 -0,2 Symptômes anxiété/ dépres- sion (selon parent) M
    (é.t.) 2,2 (2,4) 1,8 (2,5) 177 1,6 3,0 (2,7) 2,3 (2,8) 60 1,6 Les services scolaires et sociaux
    offerts aux élèves du primaire présentant des troubles… 43 4. Discussion Notre premier objectif
    était de déterminer des caractéristiques comportementales et fami- liales associées à la
    réception de services de l’école et du Centre jeunesse. Sur ce plan, l’étude suggère d’abord que
    les élèves qui reçoivent des services de ces deux établissements ont des troubles de
    comportement plus sévères. En effet, nos résultats montrent, d’une part, qu’ils sont plus
    nombreux à présenter un trouble des conduites et à cumuler plus d’un trouble. Le trouble des
    conduites se caractérise principalement par l’agression physique et les conduites délinquantes
    (APA, 2000). Il est reconnu comme particulièrement sévère et persistant lorsqu’il s’observe à
    l’enfance (Ibid.) ou en cooccurrence du TDAH (Lynam, 1996), ce qui est souvent le cas ici.
    D’autre part, nos résultats indiquent que les conditions socioéconomiques dans lesquelles vivent
    ces enfants sont, en moyenne, plus précaires que celles des élèves desservis uniquement par
    l’école et que l’attitude des parents à leur égard est moins favorable. Dans la mesure où ces
    caractéris- tiques peuvent refléter d’importants stress familiaux et des rapports
    parents-enfants difficiles, nos résultats suggèrent que ces familles n’ont que peu de ressources
    pour faire face aux impor- tants problèmes comportementaux présentés par l’enfant. En ce sens,
    l’aide du Centre jeunesse peut s’avérer particulièrement appropriée pour ces élèves, cet
    établissement disposant normale- ment des ressources pour intervenir à la fois auprès de
    l’enfant et auprès de la famille. L’école semble néanmoins ajuster les moyens dont elle dispose
    à ceux du Centre jeunesse en offrant des services plus intenses aux élèves qui ont de l’aide des
    deux établissements. En effet, en regard du deuxième objectif, nous avons observé que les
    parents des élèves desservis par l’école et par le Centre jeunesse rapportent que leur enfant a
    rencontré plus fréquemment un psychoéducateur, un psychologue ou un éducateur spécialisé en
    milieu scolaire que les parents d’élèves desservis par l’école seulement. Les élèves qui ont de
    l’aide des deux établis- sements sont aussi plus nombreux à être placés en classe spéciale, et
    ce, de manière plus continue, que les élèves desservis uniquement par l’école. Or les résultats
    se rapportant au troisième objec- tif de l’étude indiquent que les mesures déployées par l’école
    ou par le Centre jeunesse ne sont pas associées à la réduction des symptômes du trouble de
    l’opposition et du TDAH observée au second temps de mesure chez les élèves de l’un ou l’autre
    des groupes mentionnés. Cette réduction pourrait plutôt refléter l’évolution normale de ces deux
    troubles dont la prévalence tend à diminuer entre l’enfance et l’adolescence, contrairement à
    celle du trouble des conduites qui, quant à elle, tend à augmenter entre ces deux périodes
    (Lahey, Schwab-Stone, Goodman, Waldman, Canino, Rathouz, Miller, Dennis, Bird et Jensen, 2000 ;
    Loeber et Keenan, 1994). Ainsi, bien que les services en provenance de l’école et du Centre
    jeunesse se distinguent selon les caractéristiques des clientèles auxquelles ils s’adressent,
    ils semblent avoir relative- ment peu d’impact sur la rémission des troubles présentés.
    Rappelons que les troubles des élèves des deux groupes sont, à la base, des troubles reconnus
    pour leur sévérité et leur persistance (Fergusson et Horwood, 2002 ; Patterson et al., 1998). De
    plus, si les clientèles du Centre jeunesse vivent dans des milieux familiaux plus
    problématiques, les familles d’élèves desservis unique- ment par l’école s’écartent, elles
    aussi, de ce que l’on observerait à l’échelle nationale, ne serait-ce que sur la fréquence très
    élevée de familles non intactes ou sur le faible revenu familial annuel. Il est possible que ce
    groupe nécessite aussi une aide intense et diversifiée, qui va au-delà de ce que l’école seule
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    son terme, l’étude suggère que les élèves à orienter vers les services du Centre jeunesse sont
    ceux qui sont plus susceptibles de présenter un trouble des conduites, qui ont une moins bonne
    relation avec les parents et qui vivent dans des milieux très défavorisés. Les autres élèves
    devraient aussi pouvoir bénéficier d’une aide auprès de la famille, en plus de l’intervention
    pour leurs troubles de comportement, que cette aide provienne des professionnels du milieu
    scolaire ou d’un établissement du réseau de la santé et des services sociaux. Dans tous les cas,
    la déter- mination des services devrait être basée sur des mesures exhaustives et standardisées
    des caractéristiques des élèves et de leur famille, communes aux établissements des deux
    réseaux. Si une telle stratégie permet d’atteindre l’objectif d’une vision commune des besoins,
    telle que prônée dans le document d’entente inter-réseaux (Gouvernement du Québec, 2003), elle
    s’avère aussi nécessaire pour adapter l’intervention aux caractéristiques des élèves et
    maximiser son efficacité (Toupin, Pauzé et Déry, 2000). L’étude comporte des faiblesses
    méthodologiques qui limitent la portée des résultats, à commencer par l’évaluation des services
    scolaires et sociaux. Cette évaluation porte sur la fréquence des types de services et non sur
    des aspects spécifiques de l’intervention. La mesure manque ainsi de sensibilité pour refléter
    ce qui se fait dans les milieux. En outre, l’évaluation des services est basée sur la perception
    des parents qui ne sont peut-être pas toujours à même de bien juger de la fréquence des services
    offerts à l’école. Par ailleurs, les mesures familiales retenues dans l’étude ont été choisies
    parce qu’elles sont facilement identifiables par les inter- venants des milieux scolaires, mais
    elles donnent peu d’informations pour guider l’intervention auprès de la famille. Il serait
    nécessaire d’avoir un portrait plus complet des caractéristiques familiales distinguant les deux
    groupes d’élèves, notamment les habiletés parentales, et de voir comment ces habiletés évoluent
    avec l’intervention offerte par les milieux. Le suivi des deux groupes à plus long terme demeure
    également nécessaire pour se prononcer avec plus d’exac- titude sur leur évolution. Enfin,
    nombre d’événements familiaux et sociaux ont pu affecter négativement la résorption des
    difficultés deux ans plus tard. Or l’absence de groupe témoin ne permet pas de connaître
    l’évolution des enfants dans ces circonstances ni l’effet de la matu- ration naturelle. En
    conséquence, les résultats sont sujets à confirmation. 
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Résumé
L’objectif de cette étude est d’évaluer l’évolution de l’engagement parental au        cours des trois premières années du secondaire chez les garçons et les filles appartenant à        deux groupes distincts : élèves en difficulté de comportement ou élèves ordinaires. À partir        d’un échantillon de 300 élèves (150 ordinaires et 150 en difficulté), les analyses        effectuées suggèrent un profil d’engagement parental à la baisse pour les élèves des deux        groupes. Or, des analyses effectuées en fonction du genre de l’élève permettent d’identifier        un profil d’engagement différent pour le sous-groupe des filles en difficulté de        comportement; ce profil d’engagement parental ne serait pas caractérisé par une baisse aussi        généralisée comparativement à celui identifié pour les autres élèves.

Abstract
The goal of this study was to evaluate the progress of parental involvement during        the first three years of secondary school for boys and girls belonging to two distinct        groups, pupils with behavioural difficulties and ordinary pupils. Based on a sample of 300        pupils (150 ordinary ones and 150 pupils with difficulties), our analyses suggest a profile        of decreasing parental involvement for both groups. Analyses by pupils' sex revealed a        different parental involvement profile for the sub-group of girls with behavioural        difficulties: it is not characterized by as broadly generalized a decrease, in comparison        with that observed for other pupils.
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    Royer Université Laval Diane Marcotte Université du Québec à Montréal Résumé – L’objectif de
    cette étude est d’évaluer l’évolution de l’engagement parental au cours des trois premières
    années du secondaire chez les garçons et les filles appar- tenant à deux groupes distincts :
    élèves en difficulté de comportement ou élèves ordinaires. À partir d’un échantillon de 300
    élèves (150 ordinaires et 150 en difficulté), les analyses effectuées suggèrent un profil
    d’engagement parental à la baisse pour les élèves des deux groupes. Or, des analyses effectuées
    en fonction du genre de l’élève permettent d’iden- tifier un profil d’engagement différent pour
    le sous-groupe des filles en difficulté de comportement ; ce profil d’engagement parental ne
    serait pas caractérisé par une baisse aussi généralisée comparativement à celui identifié pour
    les autres élèves. Abstract – The goal of this study was to evaluate the progress of parental
    involvement during the first three years of secondary school for boys and girls belonging to two
    dis- tinct groups, pupils with behavioural difficulties and ordinary pupils. Based on a sample
    of 300 pupils (150 ordinary ones and 150 pupils with difficulties), our analyses suggest a
    profile of decreasing parental involvement for both groups. Analyses by pupils’ sex revealed a
    different parental involvement profile for the sub-group of girls with behavioural difficulties
    : it is not characterized by as broadly generalized a decrease, in comparison with that observed
    for other pupils. Évolution de l’engagement parental auprès des élèves en difficulté de
    comportement et des élèves ordinaires au début du secondaire 1. Problématique La famille, la
    source de socialisation la plus précoce et la plus fondamentale pour l’enfant en développement,
    continue de jouer un rôle déterminant à l’adolescence malgré les transfor- mations qui se
    bousculent au cours de cette période (Tap et Oubrayrie, 2002). Ainsi, les parents, qui sont en
    mesure de s’ajuster aux besoins changeants de leurs adolescents, notamment en ce qui a trait à
    une autonomie grandissante, faciliteraient l’emprunt de trajectoires personnelles et
    éducationnelles positives (Wallis et Barrett, 1998). Les processus familiaux tels le style qui
    caractérise le parent dans sa façon d’intervenir auprès du jeune, son implication dans le suivi
    scolaire ou les règlements imposés, sont des transactions quotidiennes qui dévoilent le degré
    d’engagement de la famille. D’ailleurs, ces transactions auraient davantage d’importance dans
    l’ajustement scolaire du jeune que la structure de sa famille et les ressources dont elle
    dispose (Bogenschneider, 1997 ; Deslandes, 1996). Des études récentes montrent que le degré
    d’engage- ment des parents et leur façon d’interagir avec leur adolescent varient selon que le
    jeune connaît ou non des difficultés en contexte scolaire et en fonction du genre (Deslandes,
    Leclerc et Doré- Côté, 2001 ; Marcotte, 2004) en plus de se modifier avec l’âge de l’adolescent
    (Marcotte, 2004). Le but de cette étude est d’abord d’identifier l’évolution du degré
    d’engagement parental auprès des élèves suivant un parcours ordinaire et des élèves en
    difficulté au cours des trois premières années au secondaire et, dans un deuxième temps, de
    connaître l’effet du genre sur la variation de ces profils. 1.1 L’engagement parental : le style
    et les pratiques parentales Le style parental représente une constellation d’attitudes et de
    pratiques qui sont commu- niquées à l’enfant et à l’adolescent. Les adolescents exposés à un
    style parental démocratique, caractérisé par des niveaux élevés de contrôle et de sensibilité,
    sont perçus comme étant plus compétents au point de vue social et scolaire en plus de posséder
    une meilleure estime d’eux- mêmes, davantage de jugement moral et d’autocontrôle (Steinberg,
    2000). Trois composantes inhérentes au style parental démocratique favorisent l’ajustement
    scolaire des adolescents : un niveau élevé d’engagement parental, un degré élevé d’encadrement
    parental et un degré élevé d’encouragement à l’autonomie (Darling et Steinberg, 1993 ;
    Steinberg, 2000). En plus du style éducatif parental, l’ajustement du jeune en milieu scolaire
    risque d’être affecté par des pratiques parentales plus spécifiquement liées à l’interface
    école-famille (Holmbeck, Paikoff et Brooks-Gunn, 1998). Aussi, plusieurs auteurs se sont
    intéressés aux pra- tiques parentales de suivi scolaire qui reflètent, plus spécifiquement,
    l’engagement parental dans la scolarisation du jeune (Epstein, 1992). Les pratiques parentales
    de suivi scolaire renvoient aux rôles et à l’accompagnement des parents dans le cheminement
    scolaire de leurs jeunes. Inspirée des travaux d’Epstein (1992), Deslandes (1996) estime que ces
    pratiques spécifiques peuvent être regroupées en cinq dimen- sions : 1) le soutien affectif, 2)
    la communication avec les enseignants, 3) les interactions parents-adolescent relatives au
    quotidien scolaire, 4) la communication parents-école, et 5) la communication
    parents-adolescent. Au secondaire, les résultats les plus probants montrent que les adolescents,
    dont les parents participent activement au suivi scolaire, ont un meilleur ren- dement, de plus
    grandes aspirations scolaires, manifestent moins de difficultés scolaires et Nouveaux cahiers de
    la recherche en éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 47 à 56 48 abandonnent moins souvent l’école
    avant l’obtention du diplôme d’études secondaires (Deslandes, 1996 ; Steinberg, Lamborn,
    Dornbusch et Darling, 1992). L’engagement parental, tel que conceptualisé à travers les
    processus familiaux du style parental et des pratiques parentales de suivi scolaire, est donc
    associé à l’ajustement scolaire de l’adolescent. Cependant, il appa- raît que ces pratiques
    fluctuent selon les caractéristiques du jeune et de la période dans le temps au cours de
    laquelle elles se déroulent. À cet égard, les difficultés présentées par les élèves, l’âge et le
    genre de ces derniers représentent des paramètres essentiels à considérer dans l’étude de
    l’engagement parental. 1.2 Engagement parental et caractéristiques de l’élève Une première
    caractéristique fondamentale qui distingue les adolescents entre eux est le genre. Il est
    maintenant notoire que les filles et les garçons perçoivent le milieu scolaire dif- féremment et
    que le lien qui existe entre la famille et l’ajustement s’articule de façon particulière pour
    chacun des sexes. En effet, plusieurs auteurs soutiennent que les filles sont plus sensibles que
    les garçons à la relation qu’elles entretiennent avec leurs parents et, qu’en retour, les
    parents utilisent des pratiques parentales différentes pour un garçon ou pour une fille
    (Cloutier, 1996 ; Sartor et Youniss, 2002). Une autre caractéristique propre à l’adolescent, qui
    concoure à modi- fier l’engagement du parent, est celle qui renvoie au statut scolaire de
    l’élève. Ainsi, si l’adolescent est considéré comme présentant des difficultés d’apprentissage
    ou de comportement, il est pro- bable que le parent interagisse différemment avec lui
    comparativement à un élève suivant un parcours ordinaire. De fait, une étude de Deslandes,
    Leclerc et Doré-Côté (2001) montre que les adolescents en classes spéciales ou en cheminements
    particuliers, comparativement à ceux qui sont en classes ordinaires, sont moins supervisés et
    sont moins encouragés à faire preuve d’autonomie par leurs parents. En outre, ces élèves
    reçoivent moins de soutien affectif dans leurs apprentissages et leurs parents communiquent plus
    fréquemment avec l’enseignant et l’é- cole. Finalement, une étude de Marcotte (2004) révèle que
    le degré général d’engagement parental diminue alors que l’encouragement à l’autonomie augmente
    à mesure que les adoles- cents avancent en âge et ce, peu importe le statut scolaire de l’élève.
    L’âge du jeune serait donc un élément supplémentaire à considérer, d’autant plus que
    l’adolescence constitue une période transitionnelle riche en changements. En résumé, les
    connaissances disponibles sur la famille et les adolescents montrent que l’en- gagement parental
    joue un rôle déterminant dans l’ajustement scolaire des jeunes (Deslandes, 1996). Toutefois,
    l’investissement dont font preuve les parents est nuancé par les caractéris- tiques propres aux
    jeunes. Parmi celles-ci, le genre, les difficultés de l’élève et son âge inter- viennent dans
    l’engagement des parents. Or, on déplore une absence d’études traitant précisément de
    l’évolution dans le temps de l’engagement parental à partir d’un examen combiné des diffi-
    cultés et du genre de l’élève. C’est précisément sur ce plan que notre étude 1 veut contribuer à
    développer les connaissances en répondant à deux questions : Comment se traduit l’évolution de
    l’engagement parental selon que l’élève présente des dif- ficultés de comportement ou qu’il est
    en classe ordinaire ? Évolution de l’engagement parental auprès des élèves en difficulté de
    comportement… 49 1 Cet article a été rendu possible grâce au financement du Conseil de recherche
    en sciences humaines du Canada (CRSH), du Conseil québécois pour la recherche sociale (CQRS) et
    du Fonds pour la formation de chercheurs et l’aide à la recherche (FCAR) (programme de bourse
    doctorale). Comment ces profils d’engagement parental évoluent-ils en fonction du genre de
    l’élève ? Les réponses à ces questions sont pertinentes pour les intervenants scolaires qui
    œuvrent auprès des jeunes et de leurs familles afin de déterminer quels élèves sont susceptibles
    d’avoir des parents engagés et à quel moment du cheminement scolaire cet engagement est-il plus
    signi- ficatif pour eux dans le but de créer des alliances collaboratives stratégiques et
    efficaces. 2. Méthode L’ensemble des données de la présente étude est issu d’une recherche
    longitudinale de huit ans portant sur les facteurs explicatifs de l’abandon scolaire (Fortin,
    Royer, Potvin et Marcotte, 2001). Cette vaste étude utilise un schème à mesures répétées au sein
    duquel les sujets ont été interrogés à chaque année pendant huit ans à partir de leur entrée au
    secondaire. Dans le présent article, nous nous intéressons à deux temps précis de cette étude,
    soit l’entrée au secondaire (temps 1) et deux ans plus tard (temps 2), ce qui correspond, dans
    un parcours ordinaire, à la première et troisième secondaire 2. 2.1 Participants L’échantillon
    est constitué de 300 élèves dont 150 suivent un cheminement ordinaire et 150 sont considérés
    comme étant en difficulté. Les élèves en difficulté ont été sélectionnés parce qu’ils
    affichaient les caractéristiques suivantes : l’élève s’est vu attribué un code d’ « élèves han-
    dicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage » (EHDAA) par le ministère de
    l’Éducation ou le niveau scolaire de l’élève est catégorisé « autre » au temps 1, ce qui
    signifie qu’il poursuit un cheminement particulier ou est placé dans une classe spéciale. Dans
    tous les cas de jeunes en difficulté, l’évaluation de l’enseignant des problèmes de
    comportements exté- riorisés (Gresham, 1988), place le jeune à au moins un écart-type au-dessus
    de la moyenne des jeunes de son âge. Pour chacun des élèves en difficulté, un élève ordinaire
    lui a été apparié en fonction du sexe, de la région de provenance, du revenu familial et de la
    structure familiale. Les filles composent 30% (N=90) de l’échantillon et les garçons, 70%
    (N=210). On ne déplore aucune perte de sujet entre les deux temps de mesure. 2.2 Mesures 2.2.1
    Style parental ou le Parental Style Ce questionnaire (Steinberg et al., 1992), complété par le
    jeune, comporte trois échelles qui renvoient à la sensibilité parentale 3 (9 items),
    l’encouragement à l’autonomie (9 items) et Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol.
    8, no 2, 2005, p. 47 à 56 50 2 Les âges de 13 et 15 ans ont été considérés étant donné les
    changements majeurs qui interviennent pendant ces années en ce qui a trait au développement de
    l’adolescent (Cloutier, 1996). 3 Nous avons préféré l’emploi du terme sensibilité parentale à
    celui d’engagement parental pour éviter les confu- sions possibles entre cette sous-échelle du
    style parental et le score d’engagement global également utilisé dans cette étude. La
    sous-échelle de la sensibilité parentale renvoie au sentiment que le parent est disponible et à
    l’écoute du jeune lorsque celui-ci a des problèmes personnels alors que le score global renvoie
    à l’addi- tion des différentes dimensions du style parental et des pratiques parentales de suivi
    scolaire. l’encadrement parental (8 items). Les indices de consistance interne de ces échelles
    de type Likert s’avèrent tout à fait satisfaisants et la validité de construit et de contenu a
    été démon- trée lors de recherches québécoises auprès d’adolescents (Deslandes, Bertrand, Royer
    et Turcotte, 1995). 2.2.2 Pratiques parentales de suivi scolaire Traduit et validé au Québec par
    Deslandes et al. (1995), ce questionnaire (Epstein, 1992), complété par le jeune, évalue la
    participation parentale au suivi scolaire. Il est composé de 20 énoncés mesurant la
    participation des parents à partir d’activités à la maison ou à l’école. Ces énoncés sont
    répartis en quatre sous-échelles : interaction scolaire (4 items, comme : « Mon parent me
    questionne sur l’école. »), communication parents-école (3 items, comme : « Mon parent assiste
    aux réunions de l’école. »), soutien affectif (6 items, comme : « Mon parent me félicite pour
    mes réalisations.») et communication parents-enseignants (4 items, comme: «Mon parent parle avec
    tous mes enseignants. »). Les réponses des élèves sont cotées sur une échelle de type Likert à
    quatre points (jamais, une fois, quelquefois et souvent). La consistance interne de la version
    québécoise se compare à celle de la version américaine et les indices varient de 0,65 à 0,76.
    Pour les besoins particuliers de cette étude, un score d’engagement global est cal- culé à
    partir des dimensions du style et des pratiques parentales au suivi scolaire. 2.3 Procédure Les
    élèves ont été rejoints par l’entremise de l’enseignant qui a accepté de participer. Ensuite,
    les parents ou les tuteurs légaux ont été sollicités afin d’obtenir leur consentement écrit et
    de leur assurer le traitement confidentiel des données. Les élèves ont été informés des contacts
    ultérieurs (annuellement) et de la possibilité de mettre un terme à l’étude en tout temps. Les
    questionnaires des jeunes et des enseignants ont été complétés en groupes-classes à un moment
    précis de l’année scolaire. 3. Résultats Les objectifs de cette étude sont, d’une part,
    d’étudier l’évolution de l’engagement parental en fonction du groupe d’élèves (difficulté ou
    ordinaire) et, d’autre part, de connaître l’effet du genre sur ces profils évolutifs au fil du
    temps. Des comparaisons de moyennes préliminaires, effectuées à l’aide du test-t, ont démontré
    des différences significatives entre les groupes quant aux différentes mesures d’engagement. Au
    premier temps de mesure, les élèves ordinaires perçoivent leurs parents comme étant
    significativement plus sensibles [t(300) =2,67; p<0,01], plus encadrants [t(300) = 4,47; p
    < 0,001] et plus disposés à les encourager [t(300) =2,60; p < 0,01] vers l’autonomie que
    les élèves en difficulté de comportement. Du côté des pratiques de suivi scolaire, seule la
    mesure de soutien affectif différencie les deux groupes. En effet, les élèves ordinaires
    reçoivent significativement plus de soutien dans leur suivi scolaire [t(300)=4,37; p <
    0,001]. Finalement, le score global d’engagement parental perçu des élèves est significative-
    ment plus élevé chez les élèves ordinaires comparativement à leurs camarades présentant des
    difficultés [t(300)=3,02; p<0,01]. Au deuxième temps de mesure, les élèves ordinaires
    perçoivent significativement plus d’encadrement [t(300)=4,38; p<0,001], d’encouragement à
    l’autonomie Évolution de l’engagement parental auprès des élèves en difficulté de comportement…
    51 [t(300)=3,08; p<0,01] et de soutien affectif dans leur parcours scolaire [t(300)=3,13;
    p<0,01] de la part de leurs parents comparativement à leurs comparses en difficulté. Le
    tableau 1 présente en détail les comparaisons de moyennes pour les différentes mesures. Tableau
    1 Comparaison de moyennes aux mesures d’engagement parental en fonction du groupe d’élèves aux
    deux temps de mesure Légende : * p <0,05; ** p <0,01; *** p <0,001. Ensuite, à l’aide
    d’une analyse de variance à mesures répétées, nous avons vérifié l’évolu- tion de l’engagement
    parental entre les deux temps de mesure en fonction du groupe d’appartenance des élèves et du
    genre. Les résultats de l’analyse effectuée sur le score global d’engagement montre une baisse
    significative de l’engagement parental entre le temps 1 et le temps 2 [F(1,292) = 27,04; p
    <0,001] et ce, peu importe le groupe d’appartenance de l’élève. Toutefois, les résultats
    montrent une interaction significative du genre avec la baisse d’engage- ment parental observée
    [F(2, 292) = 4,22; p < 0,05]. Les figures 1, 2 et 3, ci-dessous, présentent Élèves ordinaires
    Élèves en difficulté de comportement Mesures d’engagement M (é.t.) M (é.t.) t Temps 1 Style
    parental Sensibilité parentale 3,42 (0,50) 3,26 (0,56) 2,67*** Encadrement parental 2,36 (0,45)
    2,12 (0,46) 4,47*** Encouragement à l’autonomie 2,38 (0,56) 2,21 (0,60) 2,60** Pratiques de
    suivi scolaire Interaction scolaire 3,28 (0,63) 3,19 (0,57) 1,22 n.s. Communication
    parents-école 2,24 (0,64) 2,22 (0,71) 0,15 n.s. Soutien affectif 3,09 (0,65) 2,78 (0,61) 4,37***
    Communication parents-enseignants 2,07 (0,69) 2,15 (0,70) -1,05 Mesure globale 4 Score total
    engagement 21,23 (3,06) 20,20 (2,85) 3,02** Temps 2 Style parental Sensibilité parentale 3,18
    (0,48) 3,11 (0,44) 1,38 n.s. Encadrement parental 2,36 (0,45) 2,12 (0,48) 4,38*** Encouragement
    à l’autonomie 2,69 (0,63) 2,46 (0,66) 3,08** Pratiques de suivi scolaire Interaction scolaire
    3,07 (0,63) 3,00 (0,72) 0,91 n.s. Communication parents-école 1,83 (0,59) 1,92 (0,72) -1,18 n.s.
    Soutien affectif 2,79 (0,68) 2,19 (0,68) 3,13** Communication parents-enseignants 1,80 (0,63)
    1,92 (0,67) -1,62 n.s. Mesure globale Score total engagement 19,96 (2,98) 19,28 (3,12) 1,90 n.s.
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    respectivement la variation du score total d’engagement en fonction du groupe d’appartenance, la
    variation du score total d’engagement en fonction du groupe chez les garçons et finalement, la
    même variation chez les filles. Figure 1 – Variation de l’engagement parental perçu entre les
    deux temps de mesure selon le groupe d’élèves Figure 2 – Variation de l’engagement Figure 3 –
    Variation de l’engagement parental chez les garçons parental chez les filles Nous avons
    effectué, par la suite, des analyses de variance à mesures répétées sur chacune des dimensions
    de l’engagement parental, c’est-à-dire sur les mesures du style parental et des pratiques
    parentales de suivi scolaire. Les résultats montrent que les jeunes perçoivent une baisse Temps
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    significative de la sensibilité parentale [F(1,296)=27,73; p<0,001], un maintien dans
    l’encadre- ment parental [F(1,296)=0,64; n.s.] et une hausse de l’encouragement à l’autonomie
    [F(1,296) = 47,54; p < 0,001]. Du côté des pratiques parentales de suivi scolaire, les jeunes
    perçoivent une baisse pour toutes les mesures : l’interaction scolaire entre les parents et les
    jeunes [F(1,296) = 26,61; p<0,001], les communications parents-école [F(1,296)=53,16;
    p<0,001], le soutien affec- tif [F(1,296) = 34,84; p < 0,001] et les communications
    parents-enseignants [F(1,296) = 26,00; p<0,001]. La variation dans le temps de deux mesures
    comporte des interactions. Tout d’abord, on remarque une interaction significative entre le
    niveau de la sensibilité parentale, le genre de l’élève et l’appartenance au groupe en
    difficulté de comportement ou ordinaire [F(1,296)=4,56; p<0,05]. Plus spécifiquement, les
    analyses selon le genre montrent une hausse de la sensibi- lité parentale chez les filles en
    difficulté de telle sorte que ce score est plus élevé chez ces dernières comparativement à leurs
    pairs féminines suivant un parcours ordinaire lors du deuxième temps de mesure. Chez les
    garçons, on note une baisse de cette mesure et elle est comparable pour les deux groupes.
    L’encadrement parental constitue la deuxième mesure qui présente des interactions en fonc- tion
    du temps. Ainsi, bien que le score demeure stable au fil du temps pour les jeunes en général, on
    note une interaction significative entre l’encadrement perçu, le genre et le groupe d’appar-
    tenance de l’élève [F(1,296) = 7,34; p < 0,001]. L’étude des différences permet de constater
    que les filles en difficulté de comportement, comparativement aux filles suivant un parcours
    ordi- naire, perçoivent une hausse de l’encadrement parental entre les deux temps de mesure
    alors que chez les garçons des deux groupes, les scores demeurent relativement stables avec une
    ten- dance à la baisse pour les élèves masculins en difficulté de comportement. 4. Discussion
    Nous pouvons, grâce aux résultats obtenus dans le cadre de cette démarche, identifier trois
    constats majeurs. D’une part, les différences significatives observées quant à l’engagement
    global semblent démontrer clairement que les jeunes présentant des difficultés perçoivent une
    sensi- bilité moins grande, une supervision moins serrée et moins d’encouragement à l’autonomie
    de la part de leurs parents, en plus d’obtenir moins d’encouragement relativement à leur suivi
    sco- laire. Autrement dit, les parents des élèves en troubles de comportement semblent moins à
    l’écoute pour résoudre les problèmes personnels de leurs jeunes (sensibilité), sont moins au
    courant de leurs allées et venues (encadrement) et encouragent moins l’expression de leur
    individualité au sein de la famille (autonomie) en plus d’être moins impliqués dans leurs
    apprentissages scolaires (soutien affectif). Les différences entre les groupes semblent
    s’estomper entre les deux temps de mesure, mais l’autonomie, l’encadrement et le soutien
    affectif demeurent moindres chez les jeunes en difficulté. Ces résultats corroborent ceux de
    Deslandes et al. (2001) qui soulèvent sensiblement les mêmes différences entre les groupes.
    Plusieurs auteurs mentionnent que les échecs répétitifs et les troubles de comportement amènent
    les parents à se détacher du proces- sus éducationnel de leur enfant au sein duquel ils se
    sentent impuissants (Epstein, 2001). D’autres chercheurs posent l’hypothèse que les élèves en
    difficulté ont une perception erronée de la réa- lité familiale (Darling et Steinberg, 1993) et
    des personnes susceptibles de les aider (Bradette, Royer, Marcotte, Potvin et Fortin, 1999).
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    les analyses réalisées en fonction du temps, nous permettent de dégager un profil d’engagement
    global à la baisse, semblable pour les deux groupes. Lorsque cette baisse est observée en
    fonction des différentes dimensions du style et des pratiques parentales de suivi scolaire, les
    deux groupes de jeunes perçoivent une diminution significative de l’engagement parental, un
    maintien du niveau de supervision et une augmentation de l’encouragement à l’auto- nomie. De
    leur côté, toutes les pratiques parentales de suivi scolaire sont perçues comme ayant moins
    d’impact au deuxième temps de mesure. Ce profil évolutif de l’engagement parental a déjà été
    observé auprès d’un groupe d’élèves ordinaires (Marcotte, 2004) et en difficulté (Deslandes et
    al., 2001). Il est possible que le jeune, ayant en moyenne 15 ans, perçoit une adaptation saine
    du parent qui l’encourage davantage à prendre ses propres décisions et à émettre ses opinions
    tout en continuant de le superviser et en lui accordant une confiance plus grande relativement à
    son suivi scolaire qui se traduit par une baisse de l’implication perçue sur cet aspect
    (Marcotte, 2004). Le développement de l’identité et du concept de soi (self-concept), propre à
    cet âge, peuvent également modifier la perception qu’a le jeune du rôle de ses parents et
    concourir à l’identification de ce profil évolutif d’engagement parental (Oosterwegel et
    Oppenheimer, 1983). Finalement, les analyses à mesures répétées effectuées en fonction du genre
    de l’élève appor- tent des nuances importantes. Ainsi, le profil évolutif de l’engagement global
    identifié pour les groupes diffère sensiblement pour les filles en difficulté de comportement.
    Ces dernières ten- dent à percevoir une sensibilité et un encadrement parental plus élevés au
    deuxième temps de mesure, accompagnés (comme pour les autres) d’une hausse de l’encouragement à
    l’autonomie et d’une baisse des pratiques parentales de suivi scolaire. Donc, contrairement aux
    filles qui poursuivent un cheminement ordinaire, les filles présentant des difficultés
    discernent une super- vision accrue – une meilleure connaissance des déplacements et des heures
    de sorties –, une sensibilité plus grande de leurs parents de même qu’un accueil plus favorable
    face à leurs opi- nions et leurs idées à 15 ans que deux ans plus tôt. Du côté des garçons,
    l’évolution dans le temps du profil d’engagement global ne diffère pas en fonction du groupe
    d’appartenance. Il est donc permis de penser que les parents de filles en difficulté de
    comportement, ayant pris conscience des problèmes qu’elles affichent en contexte scolaire,
    assurent un suivi plus serré et une impli- cation plus grande tout en favorisant leur autonomie,
    ce qui représenterait un profil adapté à la réalité scolaire de ces dernières. En outre, le fait
    que ce profil ne soit pas caractéristique des garçons en difficulté de comportement remet au
    premier plan les différences garçons-filles quant au processus de scolarisation, et ce, au sein
    même du milieu familial qui représente le premier lieu de socialisation. Pour conclure, cette
    étude comporte certaines lacunes dont la principale est de se fier unique- ment aux perceptions
    qu’ont les jeunes de la mobilisation parentale. Les résultats auraient été bonifiés d’une
    comparaison de la perception des parents et des jeunes du style et des pratiques parentales. Il
    demeure que cette étude a permis de mettre en relief des constats importants rela- tivement à la
    perception qu’ont les jeunes de l’implication manifestée par leurs parents à leur égard. Si les
    élèves en difficulté de comportement identifient leurs parents comme étant moins impliqués que
    les élèves ordinaires, les deux groupes perçoivent une baisse générale de l’impli- cation à
    mesure qu’ils vieillissent. Or, ce profil évolutif est différent chez les filles en difficulté
    de comportement qui constitue le seul sous-groupe à bénéficier d’un encadrement plus serré et
    d’une sensibilité accrue de la part des parents au fil du temps. Les recherches futures
    devraient considérer l’interaction genre-difficulté afin de mieux comprendre l’engagement
    parental à l’ado- lescence. En somme, les résultats offrent des pistes d’intervention
    intéressantes pour les personnes Évolution de l’engagement parental auprès des élèves en
    difficulté de comportement… 55 œuvrant dans les milieux scolaires. Ils révèlent, en effet, que
    le début de l’adolescence semble un moment clé pour mettre sur pied une collaboration étroite
    avec les parents puisque les ado- lescents perçoivent davantage d’engagement de leur part à ce
    moment. Aussi, les résultats montrent que les filles, particulièrement celles en difficulté,
    risquent d’être plus touchées par le maintien dans le temps de ces alliances collaboratives.
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Résumé
Cet article présente les résultats de deux études qui explorent les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires associées aux troubles intériorisés à la fin du primaire et au début du secondaire. Les mesures ont été complétées par des élèves de 6e année du primaire et de 2e secondaire ainsi que par leur enseignant. Les résultats permettent d’associer plusieurs caractéristiques, telles que les distorsions cognitives, une faible cohésion familiale et la présence de conflits familiaux chez les élèves dépressifs et anxieux. D’autres caractéristiques, telles que le soutien des amis et les habiletés sociales, les problèmes d’apprentissage et de comportement, les délits et le rendement scolaire distinguent les jeunes dépressifs ou anxieux des groupes témoins selon l’ordre scolaire. Des pistes d’intervention sont explorées.

Abstract
This article presents the findings of two studies that explored the personal, family, and academic characteristics associated with internalized disorders at the end of elementary and the start of secondary school. Measures were taken for grade six pupils, second-year secondary pupils, and their teachers. Our findings show associations among several characteristics, such as cognitive distortions, weak family cohesion, and the presence of family conflict, for depressive and anxious pupils. Other characteristics, such as support from friends and social skills, learning and behavioural problems, and criminal acts and academic performance, also distinguish depressive and anxious youths from the control group, depending on the school's organization. The article explores avenues for intervention.
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    p. 57 à 67 Diane Marcotte, Marilou Cournoyer, Marie-Ève Gagné et Marianne Bélanger Université du
    Québec à Montréal Résumé – Cet article présente les résultats de deux études qui explorent les
    caractéris- tiques personnelles, familiales et scolaires associées aux troubles intériorisés à
    la fin du primaire et au début du secondaire. Les mesures ont été complétées par des élèves de
    6e année du primaire et de 2e secondaire ainsi que par leur enseignant. Les résultats per-
    mettent d’associer plusieurs caractéristiques, telles que les distorsions cognitives, une faible
    cohésion familiale et la présence de conflits familiaux chez les élèves dépressifs et anxieux.
    D’autres caractéristiques, telles que le soutien des amis et les habiletés sociales, les
    problèmes d’apprentissage et de comportement, les délits et le rendement scolaire distinguent
    les jeunes dépressifs ou anxieux des groupes témoins selon l’ordre scolaire. Des pistes
    d’intervention sont explorées. Abstract – This article presents the findings of two studies that
    explored the personal, family, and academic characteristics associated with internalized
    disorders at the end of elementary and the start of secondary school. Measures were taken for
    grade six pupils, second-year secondary pupils, and their teachers. Our findings show
    associations among several characteristics, such as cognitive distortions, weak family cohesion,
    and the presence of family conflict, for depressive and anxious pupils. Other characteristics,
    such as sup- port from friends and social skills, learning and behavioural problems, and
    criminal acts and academic performance, also distinguish depressive and anxious youths from the
    control group, depending on the school’s organization. The article explores avenues for
    intervention. Comparaison des facteurs personnels, scolaires et familiaux associés aux troubles
    intériorisés à la fin du primaire et au début du secondaire 1. Problématique Aujourd’hui, dans
    une école secondaire moyenne de 1 000 élèves, et ce, à n’importe quel point dans le temps, on
    peut compter 50 élèves ayant un trouble dépressif majeur, 350 vivant des attaques de panique et
    jusqu’à dix qui vont commettre une tentative de suicide dans l’an- née (Atkinson et Hornby,
    2002). Les troubles dépressifs et anxieux sont d’ailleurs parmi les problèmes les plus
    fréquemment traités par les psychologues scolaires. Cet article s’intéresse aux facteurs
    associés à ces troubles à la fin du primaire et au début du secondaire. 1.1 Définitions,
    prévalence et séquence développementale des troubles intériorisés Les troubles anxieux
    regroupent des symptômes tels les attaques de panique, les inquié- tudes excessives et les
    comportements d’évitement. Chez les enfants, on retrouve surtout les phobies simples et
    l’anxiété de séparation alors que les attaques de panique apparaissent à l’ado- lescence. Ces
    troubles touchent entre 12 et 20% des enfants et des adolescents (Albano, Chorpita et Barlow,
    2003). Quant aux troubles dépressifs, ils incluent différents symptômes dont une humeur triste,
    une perte d’intérêt dans les activités habituelles, une dévalorisation de soi et des problèmes
    de sommeil et d’appétit. Le trouble dépressif majeur s’observe chez 2 à 3% des enfants et chez 5
    à 9 % des adolescents. Il touche 16 % des adolescents ; chez les filles, il peut attein- dre
    jusqu’à 25 % au début du secondaire (Fleming et Offord, 1990). Des études ont montré que les
    troubles anxieux précédaient l’arrivée des troubles dépressifs dans 72% des cas (Essau, 2003).
    Des troubles anxieux sont déjà présents durant l’enfance alors que le trouble dépressif majeur
    émerge davantage avec la puberté et la transition du primaire au secondaire. C’est lors de cette
    transition qu’une nette prédominance de dépression apparaît chez les filles comparativement aux
    garçons. 1.2 Troubles intériorisés et adaptation à l’école Les jeunes qui ont des troubles
    intériorisés sont souvent ignorés à l’école. D’une part, ils sont peu dérangeants
    comparativement aux jeunes présentant des troubles extériorisés ; d’autre part, les enseignants
    sont peu habiletés à reconnaître chez leurs élèves les signes de la dépres- sion et de
    l’anxiété. Or, plusieurs études démontrent les effets négatifs de ces troubles sur le rendement
    scolaire, notamment parce que leurs symptômes peuvent nuire aux fonctions cogni- tives telles
    que la mémoire fonctionnelle, la capacité d’attention et la capacité de résolution de problème
    (Den Hartog, Derix, Van Bemmel, Kremer et Jolles, 2003). Les élèves présentant des troubles
    intériorisés sont aussi moins motivés, se sentent plus incompétents et s’absentent davan- tage
    que les élèves sans difficulté (Mullins, Chard, Hartman, Bowlby, Rich et Burke, 1995). Les
    élèves dépressifs rapportent peu de soutien de leurs enseignants (Cheung, 1995) alors que les
    élèves anxieux et dépressifs rapportent de faibles liens d’affiliation avec leurs pairs dans la
    classe. De même, les élèves qui rapportent fréquemment de la détresse intériorisée sont
    identifiés par les enseignants comme ceux qui persévèrent moins face aux difficultés scolaires
    (Roeser et Eccles, 2000). Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no 2, 2005, p.
    57 à 67 58 1.3 Stress associé à la transition du primaire au secondaire et la puberté Dans leur
    théorie de la concordance étape-environnement, Eccles et Midgley (1989 ; Roeser et Eccles, 2000)
    décrivent les processus interpersonnels, académiques et organisationnels par lesquels l’école
    influence le développement de la santé mentale des enfants. Selon ces chercheurs, la transition
    du primaire au secondaire contribue à l’émergence de certains troubles émotionnels ainsi qu’à la
    baisse du niveau de motivation des jeunes, car l’école secondaire offre un envi- ronnement
    social qui n’est pas ajusté aux besoins psychologiques de plusieurs adolescents. Des études
    montrent effectivement que les résultats scolaires chutent lorsque les jeunes passent au
    secondaire et que la magnitude de cette chute prédit les échecs scolaires subséquents et même le
    décrochage (Anderman, Maehr et Midgley, 1999). D’autres études confirment que la qualité et la
    fréquence des interactions entre les adultes et les élèves influencent la présence de symp-
    tômes intériorisés chez les élèves (Kuperminc, Leadbeater et Blatt, 2001). Le fait d’être
    victime d’intimidation serait aussi associé à la dépression et possiblement à la phobie sociale.
    Entre autres, la dépression jouerait un rôle médiateur entre la victimisation chez les garçons
    et leur sentiment d’affiliation à leurs pairs en classe (Lepage, Marcotte et Fortin, à
    paraître). Des études indiquent également que l’école secondaire est davantage axée sur les buts
    de performance que sur les buts de maîtrise, ces derniers étant associés à un apprentissage plus
    adapté et à une meilleure adaptation émotionnelle (Midgley, Middleton, Gheen et Kumar, 2002).
    Dans une perspective complémentaire, il a été démontré que l’émergence des différences sexuelles
    dans la dépression est davantage reliée à la maturation pubertaire qu’à l’âge chrono- logique et
    s’explique, notamment, par une image corporelle et une estime de soi plus faibles chez les
    filles causées par une appréciation plus négative des changements pubertaires (Wichstrom, 1999).
    Nolen-Hoeksema et Girgus (1994) proposent que la synchronie entre l’arrivée de la puberté, qui
    se produit deux ans plus tôt chez les filles que chez les garçons, et la transition du primaire
    au secondaire constitue un facteur stressant associé à l’émergence de taux élevés de dépression
    chez les filles. En accord avec ce modèle, Ge, Conger et Elder (1996) ont observé que les filles
    qui sont pubères de façon précoce, c’est-à-dire à 11,9 ans en moyenne, donc en synchronie avec
    la transition du primaire au secondaire, sont celles qui montrent le plus haut niveau de
    détresse psychologique en 7e année ainsi que systématiquement en 8e, 9e et 10e année. Nos
    travaux confirment que l’image corporelle, l’estime de soi et les événements de vie stres- sants
    agissent comme des variables médiatrices dans la relation entre le sexe et la dépression, de
    même qu’entre la maturation pubertaire et la dépression chez les élèves vivant la transition du
    primaire au secondaire (Marcotte, Fortin, Potvin et Papillon, 2002). Les adolescentes québé-
    coises vivent leurs premières menstruations en moyenne à 12,7 ans, ce qui est comparable aux
    moyennes américaines. Cependant, nous ne savons pas encore quels sont les facteurs scolaires
    spécifiques reliés à la transition du primaire au secondaire qui agissent comme des éléments
    stressants en interaction avec la puberté. 1.4 Facteurs personnels et familiaux Au plan
    personnel, les jeunes dépressifs et les jeunes anxieux rapportent plus d’isolement social et
    moins de soutien d’amis que les jeunes sans difficulté (Kaltiala-Heino, Rimpela, Rantanen et
    Laippala, 2001). Un manque d’habiletés sociales et d’habiletés de résolution de problèmes
    interpersonnels chez les jeunes dépressifs a été suggéré par certains auteurs (Cole, Comparaison
    des facteurs personnels, scolaires et familiaux associés aux troubles intériorisés… 59 1990) :
    la présence d’un épisode dépressif pendant l’enfance ou l’adolescence viendrait hypothé- quer
    l’acquisition de telles habiletés, cette lacune devenant à son tour un facteur de risque pour
    des épisodes subséquents. Les jeunes dépressifs sont très préoccupés par la crainte du rejet et
    par leur définition de soi, ce qui s’exprime à travers une critique de soi sévère et un faible
    sen- timent d’efficacité (Kuperminc et al., 2001). Les jeunes anxieux sont plutôt préoccupés par
    des craintes, des peurs face aux nouvelles situations et utilisent des comportements
    d’évitement. Tous ces jeunes tendent à utiliser des distorsions cognitives face à la perception
    d’eux-mêmes, du monde et de l’avenir et ont des attitudes dysfonctionnelles face à la réussite.
    Les facteurs familiaux sont fortement associés à la présence de troubles intériorisés chez les
    enfants et les adolescents. La prévalence de ces troubles est environ quatre fois plus élevée
    chez les enfants de parents dépressifs en comparaison des enfants de parents non dépressifs
    (Hammen, 1997). Le milieu familial des jeunes dépressifs se caractérise par des pratiques
    parentales peu adéquates, la mésentente familiale et conjugale, le divorce et l’abus. Le manque
    de cohésion fami- liale est souligné par plusieurs auteurs (Cole et McPherson, 1993). Chez les
    enfants anxieux, les écrits font plutôt état de pratiques parentales intrusives et contrôlantes,
    ainsi que d’une rela- tion parent-enfant teintée de surprotection et de rejet (Dadds et Roth,
    2001). La présence de troubles anxieux chez les parents est également largement documentée. Les
    réactions anxieuses des parents face aux nouvelles situations comme l’entrée à l’école, font en
    sorte de renforcer les comportements d’évitement et le développement de symptômes anxieux chez
    l’enfant. Cepen- dant, à ce jour, nous connaissons peu les processus par lesquels le vécu
    familial des enfants et des adolescents ayant des troubles intériorisés affecte leur rendement
    scolaire, ni les facteurs scolaires qui peuvent réduire les effets négatifs de la dysfonction
    familiale. Les jeunes dont les parents se sont séparés pendant la transition vers le secondaire
    seraient particulièrement à risque d’échec scolaire et de dépression (Zubernis, Wright-Cassidy,
    Gillham, Reivich et Jaycox, 1999). L’objectif de cette étude est de comparer les facteurs
    personnels, scolaires et familiaux associés aux troubles intériorisés à la fin du primaire et au
    début du secondaire. 2. Méthode 2.1 Participants et procédure Quatre cent quatre vingt dix-neuf
    élèves de 6e année (235 filles et 264 garçons ; âge moyen : 11,2 ans ; é.t. = 0,5) provenant de
    12 écoles primaires ont participé à la première étude. Quatre cent soixante dix-huit élèves de
    2e secondaire (270 filles et 208 garçons ; âge moyen : 13,4 ; é.t.= 0,6) provenant de quatre
    écoles secondaires ont participé à la deuxième étude. Les participants proviennent de la
    Mauricie et de la rive sud de Montréal. Les taux de participation ont été respec- tivement de 80
    % et de 94 % pour la première et la deuxième étude. La participation des élèves était volontaire
    et requérait le consentement écrit des parents ou tuteurs. Les questionnaires ont été complétés
    dans le cadre de cours réguliers durant des périodes d’environ 60 minutes. Les enseignants ont
    aussi été invités à compléter le Système d’évaluation des comportements pour enfants pour chacun
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    60 2.2 Instruments de mesure 2.2.1 Troubles intériorisés Les symptômes dépressifs ont été
    identifiés avec la version française du Beck Depression Inventory (Beck, 1978) pour les
    participants de 2e secondaire et de la version révisée (BDI-II) (Beck, Steer et Brown, 1996)
    pour ceux de 6e année du primaire. Les symptômes anxieux ont été identifiés avec le Dominique
    Adolescent Interactif en 6e année du primaire et le Beck Anxiety Scale (Beck, Epstein, Brown et
    Steer, 1988) en 2e secondaire. 2.2.2 Variables personnelles L’ image corporelle a été évaluée à
    l’aide de la sous-échelle du Self-Perception Profile for Adolescents (Harter, 1988) en 6e année
    du primaire et du Offer Self-Image Questionnaire (Offer, Ostrov et Howard, 1981) en 2e
    secondaire. Le Dysfunctionnal Attitudes Scale (Weissman et Beck, 1978) a servi à l’évaluation
    des distorsions cognitives liées à la dépendance, la réussite et l’au- tocontrôle. Le Perceived
    Social Support-Friends (Procidano et Heller, 1983) a mesuré le soutien des amis. La
    manifestation des délits a été évaluée avec le Questionnaire de la délinquance auto- révélée
    (Leblanc, 1994). 2.2.3 Variables familiales Le Family Environment Scale (Moos et Moos, 1981) a
    permis d’identifier les caractéris- tiques familiales comme la cohésion, l’expression, les
    conflits, l’organisation et le contrôle des sphères familiales. 2.2.4 Variables scolaires Le
    Classroom Environment Scale (Moos et Trickett, 1987) a été utilisé auprès des élèves pour
    évaluer différentes caractéristiques du climat de classe dont l’engagement, l’affiliation, le
    soutien de l’enseignant, l’orientation vers la tâche, la compétition, l’ordre et l’organisation,
    la clarté des règlements, le contrôle de l’enseignant et l’innovation. Les enseignants ont
    évalué les difficultés d’adaptation et les problèmes de comportement des élèves avec la version
    de l’enseignant du Behavior Assessment System for Children (Reynolds et Kamphaus, 1992, 1998).
    Enfin, les résultats en français et en mathématiques ainsi que le taux d’absentéisme ont été
    recueil- lis à partir des dossiers des participants. 3. Résultats Pour chaque échantillon, des
    comparaisons ont d’abord été effectuées entre les élèves dépres- sifs/non dépressifs (tableau
    1), puis entre les élèves anxieux/non anxieux (tableau 2), à l’aide d’analyses de variance. Les
    sous-groupes ont été formés à partir des points de coupure sug- gérés pour les instruments
    utilisés pour chacune des variables indépendantes. Comparaison des facteurs personnels,
    scolaires et familiaux associés aux troubles intériorisés… 61 Tableau 1 Caractéristiques qui
    distinguent les élèves dépressifs et non dépressifs à la fin du primaire et au début du
    secondaire Légende : *p < 0,05 ; **p < 0,01 ; ***p < 0,001. 3.1 Comparaison des élèves
    dépressifs/non dépressifs Au plan des facteurs personnels, les analyses révèlent que les
    distorsions cognitives reliées à la réussite (« Si je ne réussis pas totalement, c’est comme si
    j’avais échoué. ») et à la dépen- dance («Mon bonheur dépend plus des autres que de moi.») sont
    présentes chez les élèves dépres- sifs autant à la fin du primaire qu’au début du secondaire. On
    constate également la présence d’une image corporelle plus négative chez les dépressifs. Ces
    derniers commettent davantage de délits que les jeunes non dépressifs. Un soutien plus faible de
    la part des amis est rapporté chez les jeunes dépressifs de l’échantillon du début du
    secondaire, mais non chez les jeunes de la fin du primaire. Caractéristiques Élèves 6e année du
    primaire Élèves 2e secondaire Dépressifs Non dépressifs F Dépressifs Non dépressifs F M (é.t.) M
    (é.t.) M (é.t.) M (é.t.) Image corporelle négative 12,2 (4,2) 15,5 (3,6) 14,7*** 3,6 (0,7) 3,5
    (0,5) 1,0* Distorsions cognitives reliées à la réussite 30,9 (10,5) 25,5 (9,6) 6,8** 29,4 (8,2)
    25,7 (7,8) 31,1*** Distorsions cognitives reliées à la dépendance 33,3 (10,4) 26,5 (7,9) 15,4***
    33,8 (8,7) 28,9 (6,8) 20,9*** Soutien des amis 90,7 (15,5) 94,3 (15,5) 11,3*** Fréquence élevée
    des délits 5,6 (4,3) 2,2 (3,0) 20,6*** 6,1 (7,5) 3,34 (3,8) 27,9*** Cohésion familiale 39,2
    (17,3) 55,3 (13,0) 25,9*** 4,2 (2,6) 7,2 (1,7) 137,1*** Conflits familiaux 58,2 (13,5) 44,5
    (11,6) 24,9*** 5,4 (2,3) 2,5 (2,3) 96,8*** Organisation familiale 46,7 (9,7) 53,1 (8,0) 7,4**
    4,8 (1,9) 6,2 (1,7) 49,1** Expression des sentiments en famille 4,6 (1,7) 5,9 (1,5) 55,5***
    Contrôle parental 4,9 (2,1) 3,8 (1,8) 20,8*** Auto-évaluation négative du rendement scolaire 1,9
    (0,6) 1,8 (0,6) 19,6*** Ordre et organisation dans la classe 1,7 (1,1) 2,3 (1,2) 4,7* Clarté des
    règlements dans la classe 3,0 (1,2) 3,5 (0,8) 6,6* Affiliation dans la classe 3,1 (1,0) 2,8
    (1,3) 7,3** Difficultés d’apprentissage évaluées par l’enseignant 8,0 (5,6) 5,3 (4,9) 6,7** 6,6
    (4,8) 5,6 (5,7) 9,3*** Problèmes d’attention évalués par l’enseignant 8,0 (4,2) 5,1 (4,3)
    11,7*** 6,9 (4,2) 5,7 (5,0) 10,6*** Faibles habiletés sociales évaluées par l’enseignant 13,2
    (6,9) 16,7 (7,8) 5,0* 15,2 (7,1) 17,5 (7,4) 13,5*** Leadership évalué par l’enseignant 9,2 (4,6)
    11,7 (5,3) 4,8* 9,2 (5,2) 11,5 (5,6) 16,0*** Faibles habiletés d’étude évaluées par l’enseignant
    15,6 (7,5) 21,1 (8,0) 12,1*** 16,6 (7,5) 20,6 (9,1) 21,2*** Troubles du comportement évalués par
    l’enseignant 2,5 (3,3) 1,4 (2,0) 5,9* 4,3 (4,6) 2,3 (3,5) 23,7*** Rendement scolaire en français
    2,6 (0,7) 3,1 (0,7) 9,7** 69,0 (10,6) 73,7 (11,1) 23,2*** Rendement scolaire en mathématiques
    58,2 (16,5) 69,4 (14,8) 29,1*** Absentéisme 37,3 (46,0) 23,0 (29,2) 10,6*** Nouveaux cahiers de
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    distinguent les élèves anxieux et non anxieux à la fin du primaire et au début du secondaire
    Légende : *p < 0,05 ; **p < 0,01 ; ***p < 0,001. Au plan familial, les élèves
    dépressifs de la fin du primaire rapportent une plus faible cohé- sion de la famille, davantage
    de conflits familiaux et une organisation familiale plus faible que les jeunes non dépressifs.
    Chez les élèves dépressifs du début du secondaire, s’ajoutent les dimen- sions reliées à
    l’expression des sentiments et au contrôle parental. Au plan scolaire, les mesures autorévélées
    qui distinguent les jeunes dépressifs diffèrent selon les échantillons. En 6e année, les élèves
    dépressifs perçoivent moins d’ordre, d’organisa- tion et de clarté des règlements dans la
    classe, alors qu’au début du secondaire, ils perçoivent une plus faible affiliation aux pairs et
    un plus faible rendement scolaire. Les élèves dépressifs des deux échantillons se distinguent
    toutefois de ceux non dépressifs sur l’ensemble des dimen- sions évaluées par les enseignants.
    Enfin, le rendement scolaire en français est plus faible chez les élèves dépressifs de chaque
    échantillon, alors que celui en mathématiques est plus faible au début du secondaire seulement.
    Dans ce dernier groupe, le taux d’absentéisme est aussi plus élevé chez les dépressifs.
    Caractéristiques Élèves 6e année du primaire Élèves 2e secondaire Anxieux Non anxieux F Anxieux
    Non anxieux F M (é.t.) M (é.t.) M (é.t.) M (é.t.) Image corporelle négative 10,8 (3,8) 15,3
    (3,9) 22,3*** Distorsions cognitives reliées à la réussite 30,7 (13,2) 27,8 (10,0) 5,3* 28,9
    (8,0) 36,1 (8,0) 8,4*** Distorsions cognitives reliées à la dépendance 32,3 (8,1) 27,9 (8,0)
    7,7** 32,8 (7,9) 29,3 (7,6) 8,1*** Soutien des amis 83,6 (16,6) 92,3 (15,4) 11,8*** Fréquence
    élevée des délits 5,9 (7,1) 3,6 (4,3) 11,9*** Cohésion familiale 38,2 (15,9) 51,1 (15,8) 10,3**
    5,5 (2,6) 7,0 (2,1) 20,3*** Conflits familiaux 62,7 (12,4) 48,7 (13,3) 19,1*** 4,6 (2,6) 2,8
    (2,5) 21,7*** Organisation familiale 5,4 (2,0) 6,0 (1,7) 4,9* Contrôle familial 55,2 (10,2) 49,0
    (11,0) 6,0* 4,6 (2,1) 3,9 (2,0) 4,5* Expression des sentiments en famille 5,0 (1,8) 5,8 (1,6)
    10,1*** Compétition dans la classe 1,7 (0,9) 1,6 (0,9) 4,9* 1,5 (1,0) 1,2 (0,8) 11,6*** Ordre et
    organisation dans la classe 1,8 (1,0) 2,2 (1,1) 5,4* 1,1 (1,0) 1,5 (1,3) 4,7* Affiliation dans
    la classe 2,8 (1,2) 3,3 (0,9) 5,3* Engagement dans la classe 2,4 (0,9) 2,9 (1,0) 6,4* 1,1 (1,1)
    1,5 (1,2) 7,4** Difficultés d’apprentissage évaluées par l’enseignant 6,5 (5,1) 5,2 (5,3) 4,2*
    Troubles du comportement évalués par l’enseignant 3,5 (4,1) 2,4 (3,3) 5,4* Rendement scolaire en
    français 70,5 (11,8) 73,1 (10,8) 3,9* Absentéisme 33,1 (49,1) 21,3 (25,3) 6,2** Comparaison des
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    Comparaison des élèves anxieux/non anxieux Pour les facteurs personnels, les analyses révèlent
    que les distorsions cognitives reliées à la réussite et à la dépendance sont présentes chez les
    élèves anxieux autant à la fin du primaire qu’au début du secondaire. Une image corporelle plus
    négative ainsi qu’un soutien plus faible des amis sont rapportés en 6e année seulement, alors
    qu’une fréquence plus élevée de délits chez les élèves anxieux est rapportée au début du
    secondaire. Au plan familial, les jeunes anxieux et non anxieux des deux échantillons se
    distinguent sur des dimensions reliées à la cohésion familiale, aux conflits et au contrôle
    parental. Les élèves anxieux du début du secondaire se distinguent aussi sur les dimensions
    reliées à l’organisation familiale et à l’expression des sentiments. Au plan scolaire, plusieurs
    mesures autorévélées caractérisent les jeunes anxieux des deux échantillons, dont la présence de
    compétition dans la classe, le manque d’ordre et d’organisa- tion et un faible engagement.
    L’affiliation aux pairs distinguent les élèves anxieux à la fin du primaire seulement. Parmi les
    dimensions évaluées par l’enseignant, seule la présence de dif- ficultés d’apprentissage et de
    troubles comportementaux distinguent les élèves anxieux, et ce, au début du secondaire
    seulement. Ces élèves ont un rendement scolaire plus faible en français et s’absentent davantage
    de l’école. 4. Discussion Les résultats suggèrent que plusieurs facteurs personnels, familiaux
    et scolaires distinguent les élèves dépressifs des non dépressifs ainsi que les élèves anxieux
    des non anxieux tant à la fin du primaire qu’au début du secondaire. D’abord, les jeunes
    dépressifs tout comme les jeunes anxieux utilisent des distorsions cognitives dans leur
    interprétation des situations, ce qui peut les rendre plus vulnérables à certains stress en
    milieu scolaire. Ces jeunes tendent à adopter une attitude de dépendance et à avoir une attitude
    irréaliste face à la réussite. Par exemple, une note moyenne pourra être interprétée comme un
    échec complet, alors que la perte d’une rela- tion privilégiée avec l’enseignant lors du passage
    au secondaire pourra être interprétée comme du rejet. L’approche cognitive devient ainsi un
    modèle d’intervention pertinent qui s’est d’ailleurs avéré efficace auprès des jeunes de milieu
    scolaire (Marcotte, 2000 ; Platts et Williamson, 2000). Le soutien des amis semble associé
    différemment aux élèves dépressifs et aux élèves anxieux. Ce soutien distingue les jeunes
    anxieux des jeunes non anxieux à la fin du primaire et est accom- pagné d’un sentiment de manque
    d’affiliation avec les pairs dans la classe. Chez les jeunes dépressifs, c’est plutôt au début
    du secondaire que cette différence s’observe. Elle s’accompa- gne aussi d’un sentiment de manque
    d’affiliation, c’est-à-dire de liens d’amitié plus faibles avec les autres élèves de la classe.
    L’évaluation des enseignants corrobore cet isolement social des jeunes dépressifs. Ces derniers
    évaluent les jeunes dépressifs comme présentant de faibles habiletés sociales et moins
    d’habiletés de leadership. Ce manque d’habiletés chez les jeunes dépressifs est également
    observé par les enseignants dès la fin du primaire, ce qui suggère une piste d’intervention à
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    résultats confirment l’influence du contexte familial sur la présence de troubles inté- riorisés
    et indiquent qu’une faible cohésion familiale et la présence de conflits sont associées autant
    aux troubles anxieux que dépressifs, et ce, tant avant la transition vers le secondaire qu’après
    cette transition. De plus, il semble que les adolescents dépressifs et anxieux éprouvent le
    besoin d’exprimer davantage leurs sentiments dans leur famille une fois l’adolescence bien
    installée. On peut penser que, la maturation cognitive et émotionnelle prenant place avec
    l’adolescence, les garçons et les filles ressentent le besoin d’exprimer leurs besoins
    émotionnels davantage par le moyen d’une expression verbale plus élaborée en comparaison avec
    les enfants du primaire. Le rendement scolaire des jeunes dépressifs est affecté plus
    particulièrement au début du secondaire alors que la dépression est aussi associée à une
    perception négative du rendement. Pour les élèves anxieux, seul le rendement en français au
    début du secondaire est plus faible en comparaison aux élèves non anxieux. Les dimensions
    auto-évaluées par les élèves diffèrent selon les échantillons et selon l’ordre scolaire. Un
    sentiment de compétition entre les élèves ainsi qu’un faible engagement sont associés aux
    troubles anxieux, mais non aux troubles dépres- sifs. Les élèves anxieux témoignent davantage
    d’une perception qu’il leur est difficile d’obtenir des bonnes notes et que l’accent dans la
    classe est mis sur la course aux meilleurs notes pos- sible. Ils rapportent également un degré
    moindre d’intérêt et de participation, c’est-à-dire qu’ils se sentent moins engagés face aux
    activités se déroulant en classe. On constate également que plusieurs difficultés de
    fonctionnement en classe sont associées par les enseignants aux élèves dépressifs, alors que
    seulement deux dimensions, soit les difficultés d’apprentissage et les trou- bles du
    comportement, sont associées aux symptômes anxieux au début du secondaire seulement. 5.
    Conclusion et limites Les résultats de ces deux études démontrent donc que les symptômes de
    troubles intériori- sés sont associés à des difficultés d’adaptation au plan personnel, social,
    familial et scolaire et mettent en lumière l’importance d’examiner de façon plus approfondie la
    relation entre la santé mentale des jeunes et leur réussite scolaire et éducative. Les jeunes
    dépressifs et anxieux obtien- nent un rendement plus faible et rapportent se sentir moins
    adaptés au milieu scolaire, en plus de vivre des difficultés au sein de leur famille. Les
    difficultés de ces jeunes semblent partielle- ment observées par les enseignants. Cependant,
    étant donné que ces jeunes, plus particulièrement les élèves dépressifs, rapportent plus de
    délits que les jeunes sans difficulté et que la présence de troubles extériorisés n’a pas été
    contrôlée dans ces études, il est difficile d’identifier si les observations des enseignants
    sont associées directement aux troubles intériorisés. L’identification des dimensions du
    fonctionnement scolaire spécifiques aux troubles intériorisés demeure néces- saire afin
    d’élaborer des modèles d’intervention propres à ces problématiques. Parmi les limites, il faut
    aussi mentionner la diversité des mesures utilisées, notamment dans l’identification des
    symptômes de dépression et d’anxiété, qui n’ont pu être identiques dans les échantillons.
    Également, la spécificité des troubles anxieux n’a pu être considérée dans les analy- ses ni les
    différences sexuelles. Une analyse des caractéristiques associées aux troubles intériorisés à
    partir d’un devis longitudinal couvrant la transition du primaire au secondaire sera nécessaire
    dans les futures recherches. Comparaison des facteurs personnels, scolaires et familiaux
    associés aux troubles intériorisés… 65
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    p. 69 à 78 Yann Le Corff, Jean Toupin et Robert Pauzé Université de Sherbrooke Résumé – Cette
    étude brosse un portrait de l’adaptation scolaire, psychologique et sociale d’adolescents
    inscrits en Centre jeunesse pour troubles de comportement sérieux (N = 78). Ces adolescents sont
    comparés à un groupe témoin recruté dans des écoles secon- daires (N = 78). L’étude s’intéresse
    aussi à l’évolution de ces jeunes une année plus tard. Les résultats montrent que les
    adolescents ayant des troubles de comportement ont une adaptation plus problématique que le
    groupe témoin, tant aux plans psychologique, social que scolaire. Certaines réductions de
    difficultés sont observées dans le temps, mais ces jeunes demeurent avec plusieurs difficultés.
    Les résultats sont discutés sous l’angle de la collaboration nécessaire entre les professionnels
    des services sociaux et de l’éducation. Abstract – This study provides a portrait of academic,
    psychological, and social adjust- ment by adolescents registered with the Quebec Youth Centre
    (Centre jeunesse) for reasons of grave behavioural disorders (N = 78). These adolescents were
    compared with a control group drawn from secondary schools (N = 78). The study also looked into
    the progress attained by the youths after one year. The findings show that adolescents with
    behavioural disorders experienced a more problematic adjustment process than the control group,
    psy- chologically, socially, and academically. Some reduction in difficulty over time was
    observed, but these youths nevertheless continue to experience numerous difficulties. The
    findings are discussed from the perspective of the collaboration needed between social-service
    and education professionals. Les troubles de comportement à l’adolescence : description,
    adaptation et évolution 1. Problématique Les intervenants du milieu scolaire ont vu, au cours
    des dernières années, le nombre d’élèves manifestant des troubles de comportement augmenter
    sensiblement (Conseil supérieur de l’édu- cation, 2001). La proportion de ces élèves intégrés en
    classe régulière a aussi augmenté (Gouver- nement du Québec, 1999), ce qui représente un défi de
    taille pour les enseignants. En outre, bon nombre de ces jeunes rencontrent les critères
    diagnostiques de trouble oppositionnel avec provocation, de trouble des conduites ou de trouble
    déficitaire de l’attention/hyperactivité (TDAH) (Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2004), troubles
    connus comme étant hautement persistants (Keller, Lavori, Beardslee, Wunder, Schwartz, Roth et
    Biederman, 1992 ; Loeber, Burke et Lahey, 2002). La connaissance des caractéristiques de ces
    jeunes et de leur évolution à l’école s’avère nécessaire en vue de définir des programmes
    efficaces destinés à réduire ces difficultés (Déry et al., 2004 ; Toupin, Pauzé et Déry, 2005).
    L’intervention éducative dans les écoles est complexe puisque nombre d’élèves peuvent néces-
    siter, en plus, des services sociaux et de santé. C’est ainsi qu’au cours de l’année 1998-1999,
    18272 jeunes ont été signalés à la Direction de la protection de la jeunesse (DPJ) pour troubles
    de comportement en vertu de la Loi de la protection de la jeunesse (LPJ) (Tourigny, Mayer,
    Wright, Lavergne, Hélie, Trocmé, Bouchard, Chamberland, Cloutier, Jacob et Larrivée, 2002). Chez
    les adolescents, les troubles de comportement sont le premier motif de signalement à la DPJ
    (Ministère de la Santé et des Services sociaux du Québec, 1999). Selon l’article 38h de la LPJ,
    la sécurité et le développement d’un enfant peuvent être compromis s’il manifeste des trou- bles
    de comportement sérieux et que ses parents n’ont pas ou ne tentent pas de prendre les moyens
    nécessaires pour rectifier la situation. Les troubles de comportement sérieux incluent les ten-
    dances suicidaires, l’automutilation, la consommation abusive de drogues, les conduites
    violentes ou d’agressivité de nature offensive ou défensive dirigées contre autrui ou contre
    soi, les fugues répétitives. Ces manifestations ne font cependant pas l’objet d’une évaluation
    standardisée dans le cadre de l’application de la LPJ, ce qui limite notre connaissance des
    difficultés de ces jeunes dans les milieux scolaires. Il y a, cela va de soi, un recoupement
    entre les jeunes ayant des troubles de comportement en vertu de la LPJ et ceux identifiés comme
    nécessitant des services spécialisés en milieu scolaire. Toutefois, peu d’études s’intéressent
    spécifiquement à l’adaptation scolaire des adolescents référés à la DPJ. Dans cette perspective,
    le présent article 1 décrit l’adaptation scolaire, psycho- logique et sociale des adolescents
    ayant des troubles de comportement en vertu de la LPJ et qui fréquentent l’école. Le premier
    objectif est de cerner les caractéristiques spécifiques de ces adolescents afin d’identifier des
    avenues d’intervention au plan des services éducatifs et sociaux qui leur sont offerts. Le
    second objectif est d’identifier les changements dans l’adaptation des adolescents un an plus
    tard afin de suggérer des interventions prioritaires. Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 69 à 78 70 1 Cette étude a été soutenue par le Fonds pour
    l’adaptation des services de santé du Canada (FASS), par le Programme d’initiative sur la santé
    de la population canadienne (ISPC), par l’Institut canadien d’information sur la santé (ICIS),
    par le Fonds québécois de recherche sur la société et la culture (FQRSC) et par l’Université de
    Sherbrooke. 2. Méthodologie 2.1 Sujets L’échantillon comprend 78 adolescents pris en charge en
    Centre jeunesse (CJ) en vertu de l’article 38h de la LPJ et fréquentant l’école (groupe TC). Ces
    jeunes proviennent d’un échan- tillon plus vaste (N = 408), représentatif de la clientèle
    adolescente des CJ de Montréal, de Québec, de l’Estrie et de la Côte-Nord (Pauzé, Toupin, Déry,
    Mercier, Joly, Cyr, Cyr, Frappier, Chamberland et Robert, 2004). Un groupe témoin issu de la
    population générale est formé à partir d’un échantillon (N = 293) recruté dans des écoles
    secondaires de Montréal, Québec et Sherbrooke (Toupin, Pauzé, Frappier, Cloutier et Boudreau,
    2004). De cet échantillon, 78 ado- lescents sont appariés proportionnellement au groupe TC sur
    les variables âge, sexe et revenu familial. Les groupes TC et témoin comptent chacun 55 % de
    garçons (N = 43). Ils sont âgés de 12 à 17 ans (TC : M = 15,13 ; é.t. = 1,44 ; Témoin : M =
    15,12 ; é.t. = 1,37) et 42 % proviennent de familles « très pauvres ». Les participants ont été
    rencontrés par un interviewer après leur inscription à la prise en charge en CJ (temps 1) et un
    an plus tard (temps 2). Les données de ce second temps de mesure sont disponibles pour 58 des 78
    adolescents (74,4 %) du groupe TC et pour 69 des 78 (88,5 %) du groupe témoin. Les adolescents
    du groupe TC ayant participé au temps 2 ne diffèrent pas de ceux n’y ayant pas participé sur
    l’âge [t(76) = 1,18; n.s.], le sexe [X2(1,78) = 0,26; n.s.] et le revenu familial [t(72) = 0,95;
    n.s.]. Au temps 2, le groupe témoin est toujours apparié au groupe TC sur les variables d’âge
    [t(125)=0,24; n.s.], de sexe [X2(1,126)=0,03; n.s.] et de revenu fami- lial [t(123) = 1,04;
    n.s.]. 2.2 Instruments Les données ont été recueillies au moyen d’entrevues structurées,
    administrées par un inter- viewer entraîné, auprès de l’adolescent et du répondant principal,
    rencontrés individuellement. Le répondant principal est le parent ou le tuteur de l’enfant qui a
    été le plus fréquemment en contact avec le jeune au cours de l’année précédant l’entrevue, peu
    importe qu’il en ait la garde légale ou non. Les instruments de mesure utilisés ont été retenus
    en vertu de leurs qualités psy- chométriques satisfaisantes. 2.2.1 Variables scolaires Scolarité
    et relations sociales de l’enfant – Ce questionnaire, tiré de l’enquête de Santé Québec
    (Ministère de la Santé et des Services sociaux du Québec, 1994), permet de vérifier si l’enfant
    fréquente l’école, dans quel type de classe il se trouve au moment de l’étude et s’il a un
    retard scolaire (un retard scolaire est le fait d’avoir échoué une année scolaire ou plus).
    Aussi, cinq items mesurent les compétences sociales de l’adolescent selon le répondant principal
    (Valla, Breton, Bergeron, Gaudet, Berthiaume, Saint-Georges, Daveluy, Tremblay, Lambert, Houde
    et Lépine, 1994), donnant lieu à un score allant de 0 à 19 (les items portent sur le nombre
    d’amis fréquentés, les loisirs, etc.). Plus le score est élevé, plus le jeune a de bonnes
    compétences sociales. Les troubles de comportement à l’adolescence : description, adaptation et
    évolution 71 Rendement scolaire – Ce questionnaire de Janosz et LeBlanc (1996) comporte sept
    ques- tions sur le rendement et l’engagement scolaires des adolescents. Il est entre autres
    demandé au jeune s’il aime l’école, s’il trouve important d’avoir de bonnes notes, etc. 2.2.2
    Variables psychologiques Diagnostic Interview Schedule for Children – 2 Revised (DISC-R, Version
    2.25 adaptée) – Cette mesure est une entrevue structurée développée par Shaffer, Schawb-Stone,
    Fisher, Cohen, Piacentini, Davies, Connors et Regier (1993) et validée en français par Breton,
    Bergeron, Valla, Berthiaume et Saint-Georges (1998), qui permet d’évaluer la présence de
    symptômes et de trou- bles mentaux de l’axe I (troubles anxieux, trouble dépressif majeur,
    trouble de déficit de l’atten- tion/hyperactivité, trouble oppositionnel avec provocation et
    trouble des conduites) du Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux (DSM-IV) (APA,
    1994) chez des jeunes de 9 à 17 ans. Indice de gravité de toxicomanie – Traduit de l’Addiction
    Severity Index (McLellan, Luborsky, Cacciola, Griffith, Evans, Barr et O’Brien, 1985) par
    Germain, Guyon et Landry (2000), il est utilisé dans la présente étude pour recueillir des
    renseignements sur les habitudes de consom- mation du jeune, soit les drogues consommées et la
    fréquence de consommation. Self Description Questionnaire II (SDQ-II) – Ce questionnaire (Marsh,
    1990) de 102 items s’adresse aux jeunes de 13 à 17 ans. Seule l’échelle du « Concept général de
    soi » est utilisée ici. Pour chacun des dix items de cette échelle, l’adolescent doit choisir
    parmi six réponses allant de « Faux » à « Vrai », celle qui reflète le plus ce qu’il ressent par
    rapport à lui-même. Un résul- tat élevé indique une estime de soi élevée. 2.2.3 Variables
    sociales Fréquentation de pairs qui causent des ennuis – Un item du Child Behavior Checklist
    (Achenbach, 1991) est utilisé pour mesurer la fréquentation de pairs qui causent des ennuis.
    L’item provient du questionnaire rempli par le parent. Le Réseau social de l’adolescent est
    observé à l’aide de la carte de réseau (Desmarais, Blanchet et Mayer, 1982). Cet outil est
    utilisé ici pour évaluer la densité du réseau social (nom- bre de personnes) de l’adolescent.
    Alabama Parenting Questionnaire (APQ) – Le questionnaire (Shelton, Frick et Wootton, 1996) en
    version française (Pauzé et al., 2004) comporte 36 items mesurant 5 dimensions des pratiques
    éducatives des parents, soit l’engagement parental, les pratiques éducatives positives, le
    manque de supervision, l’inconsistance de la discipline et les punitions corporelles. Les items
    sont évalués sur une échelle de type Likert allant de « jamais» à « toujours». La cohérence
    interne de l’APQ est satisfaisante sauf pour l’échelle sur la punition corporelle qui n’est donc
    pas retenue pour cette étude. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no 2, 2005,
    p. 69 à 78 72 3. Résultats Préalablement aux analyses se rapportant aux deux objectifs, nous
    avons vérifié l’existence d’effets d’interaction liés au sexe afin de nous assurer que le
    portrait de l’échantillon analysé soit fidèle pour les garçons et les filles. Sur les 29
    variables à l’étude, seule la présence d’un diagnostic de TDAH est significative, la prévalence
    de ce trouble entre les filles TC et témoins étant significativement plus faible qu’entre les
    garçons TC et témoins. Des croisements ont aussi été réalisés pour détecter des interactions
    entre le sexe, le groupe et le temps de mesure. De telles interactions, si elles sont
    significatives, suggéreraient une évolution différenciée des garçons et des filles selon le
    groupe une année plus tard. Aucun effet d’interaction n’a été observé sur l’ensemble des
    variables. En conséquence de ce qui précède, les analyses subséquentes ont porté sur l’ensemble
    de l’échantillon incluant les garçons et les filles. Les groupes TC et témoin ont d’abord été
    comparés sur l’adaptation scolaire, psychologique et sociale lors du premier temps de mesure à
    l’aide de test de khi-carré et de test-t. Le tableau 1 présente les caractéristiques de
    l’adaptation scolaire des adolescents. Au plan de la motivation, les adolescents TC aiment moins
    l’école [t(153)=4,84; p<0,05], accordent moins d’importance à avoir des bonnes notes
    [t(153)=3,40; p<0,05] et visent un niveau d’études moins élevé [t(153)= 4,27; p < 0,05].
    Les deux groupes ne diffèrent pas sur la fréquentation scolaire puisque tous les adolescents
    devaient fréquenter l’école au début de l’étude. Les adolescents TC sont plus nom- breux, au
    cours de la dernière année, à avoir fait l’école buissonnière (absentéisme) [X2(1,156) = 27,96;
    p < 0,05], à avoir été expulsés d’un cours [X2(1,156) =26,89; p<0,05], suspendus une
    journée ou plus [X2(1,156)=63,13; p<0,05] et renvoyés de l’école [X2(1,156)=13,65;
    p<0,05]. Au plan de la performance scolaire, les adolescents du groupe TC ont des résultats
    scolaires plus faibles que le groupe témoin en mathématiques [t(148) = 2,94; p < 0,05] et en
    français [t(148) =3,79; p < 0,05]. D’ailleurs, une plus grande proportion d’entre eux a
    échoué une année scolaire ou plus [X2(1,153) = 44,50; p < 0,05]. Enfin, un cinquième des
    élèves du groupe TC est en classe spéciale alors que tous ceux du groupe témoin sont en classe
    régulière, une différence statistiquement significative [X2(1,153) =16,85; p<0,05]. Le
    tableau 2 présente l’adaptation psychologique selon le groupe au temps 1. On y observe que la
    prévalence de psychopathologie chez le groupe TC, lors de la prise en charge par les CJ, est
    particulièrement élevée. Les adolescents de ce groupe sont beaucoup plus nombreux que ceux du
    groupe témoin à avoir au moins un trouble mental [X2(1,156) = 83,65; p < 0,05], soit un
    trouble anxieux [X2(1,156) = 7,33; p < 0,05], un trouble dépressif majeur [X2(1,156) =19,70;
    p < 0,05], un trouble déficitaire de l’attention/hyperactivité [X2(1,156) = 16,08; p <
    0,05], un trouble des conduites [X2(1,156)=55,85; p<0,05] ou un trouble oppositionnel avec
    provocation [X2(1,156)= 41,88; p<0,05 ]. On observe aussi que les adolescents TC consomment
    des drogues plus fréquem- ment [t(154) = -4,78; p < 0,05] et en consomment une plus grande
    diversité [t(154) = -6,03; p < 0,05]. Ils sont aussi proportionnellement plus nombreux à
    rapporter avoir eu des idéations sui- cidaires au cours de la dernière année [X2(1,156) = 30,88;
    p < 0,05]. Les adolescents du groupe TC ont d’ailleurs une plus faible estime de soi [t(154)
    =2,47; p<0,05]. Les troubles de comportement à l’adolescence : description, adaptation et
    évolution 73 Tableau 2 Caractéristiques de l’adaptation psychologique selon le groupe et le
    temps de mesure a Il s’agit d’une variable dichotomique, le résultat moyen présenté est la
    proportion du groupe manifestant la caractéristique. Le tableau 3 présente les caractéristiques
    de l’adaptation sociale selon le groupe et le temps de mesure. Les jeunes du groupe TC sont
    significativement plus nombreux à fréquenter des amis qui causent des ennuis [X2(1,156)=52,98;
    p<0,05]. De plus, ces jeunes ont de moins bonnes compétences sociales que ceux du groupe
    témoin [t(154) = 5,36; p < 0,05]. Toutefois, les deux groupes ne diffèrent pas sur le nombre
    de personnes faisant partie de leur réseau social [t(154)= Groupe TC Groupe témoin Temps 1 Temps
    2 Temps 1 Temps 2 M é.t. M é.t. M é.t. M é.t. Présence trouble mental a 0,83 0,38 0,50 0,50 0,10
    0,31 0,13 0,34 Troubles anxieux a 0,09 0,29 0,09 0,28 0,00 0,00 0,00 0,00 Trouble dépressif
    majeur a 0,28 0,45 0,21 0,41 0,03 0,16 0,01 0,12 TDAH a 0,22 0,42 0,19 0,40 0,01 0,11 0,01 0,12
    Trouble des conduites a 0,62 0,49 0,28 0,45 0,05 0,22 0,07 0,26 Trouble oppositionnel a 0,47
    0,50 0,24 0,43 0,03 0,16 0,03 0,17 Fréquence consommation 2,72 1,09 2,76 1,01 1,94 0,94 2,07
    0,88 Diversité drogues cons. 2,74 1,80 2,19 1,32 1,24 1,26 1,32 1,10 Idéations suicidaires a
    0,45 0,50 0,25 0,43 0,06 0,25 0,04 0,21 Estime de soi 50,09 7,85 50,39 8,08 52,78 5,61 53,91
    5,51 Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 69 à 78 74 Tableau 1
    Caractéristiques de l’adaptation scolaire selon le groupe et le temps de mesure a Il s’agit
    d’une variable dichotomique, le résultat moyen présenté est la proportion du groupe manifestant
    la caractéristique. Groupe TC Groupe témoin Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2 M é.t. M é.t. M é.t.
    M é.t. Aime l’école ? 1,99 0,93 2,21 0,87 2,68 0,83 2,48 0,68 Importance bonnes notes 2,59 0,97
    2,77 0,99 3,08 0,81 3,04 0,79 Niveau d’études visé 3,35 0,85 3,48 0,71 3,83 0,52 3,76 0,50
    Fréquentation de l’école a 1,00 0,00 0,81 0,40 1,00 0,00 0,99 0,12 Absentéisme scolaire a 0,73
    0,45 0,66 0,48 0,31 0,47 0,56 0,50 Renvoi d’un cours a 0,78 0,42 0,62 0,49 0,37 0,49 0,27 0,44
    Suspension de l’école a 0,64 0,48 0,36 0,49 0,04 0,19 0,12 0,33 Mise à la porte de l’école a
    0,19 0,40 0,13 0,33 0,01 0,11 0,02 0,12 Moyenne en mathématiques 69,09 15,87 69,27 11,50 75,76
    11,62 75,12 11,66 Moyenne en français 66,28 14,33 67,48 11,62 73,74 9,31 70,30 10,23 Retard
    scolaire a 0,65 0,48 0,63 0,49 0,13 0,34 0,16 0,37 Classe spéciale a 0,20 0,40 0,27 0,45 0,00
    0,00 0,04 0,21 1,01; n.s.]. Finalement, les parents du groupe TC ont des pratiques éducatives
    moins positives [t(154) = 2,04; p < 0,05], une supervision moindre [t(154) = -5,65; p <
    0,05], une discipline plus incohérente [t(154) = -3,16; p < 0,05] et un engagement parental
    plus faible [t(154) =2,95; p< 0,05]. Tableau 3 Caractéristiques de l’adaptation sociale selon
    le groupe et le temps de mesure a Il s’agit d’une variable dichotomique, le résultat moyen
    présenté est la proportion du groupe manifestant la caractéristique. Des ANOVA à mesures
    répétées ont été effectuées afin de détecter les changements entre les deux temps de mesures. Un
    tel type d’analyse permet de vérifier l’évolution du groupe TC en comparaison à celle du groupe
    témoin. La statistique d’intérêt est l’interaction significative en fonction du temps et du
    groupe. L’ANOVA est ici utilisée également pour les variables dicho- tomiques, en vertu du fait
    que la distribution binomiale est adéquatement approximée par la loi normale. Afin d’alléger le
    texte, seuls les résultats significatifs sont rapportés. Tous les autres résultats des tableaux
    sont non significatifs. Le tableau 1 présente les résultats relatifs à l’adaptation scolaire aux
    deux temps de mesure. Des effets d’interaction en fonction du groupe et du temps sont observés
    sur l’absentéisme (de 73 % à 66 % chez le groupe TC) [F(1,122) = 14,05; p < 0,05] et les
    suspensions (de 64 % à 36 % chez le groupe TC) [F(1,121) = 15,12; p < 0,05]. Ces résultats
    indiquent une amélioration de l’adaptation scolaire des adolescents TC et un rapprochement entre
    les deux groupes. Une inter- action significative est également observée sur la fréquentation de
    l’école (de 100% à 81% chez le groupe TC) [F(1,125)=12,21; p<0,05], révélant une tendance des
    jeunes TC à mettre un terme à leurs études au cours de l’année. Quant à l’adaptation
    psychologique (tableau 2), des effets d’interaction significatifs révèlent une diminution de
    l’écart entre les deux groupes, en fonction des deux temps de mesure : trou- bles mentaux (de 83
    % à 50 % chez le groupe TC) [F(1,154) = 39,32; p < 0,05], trouble dépressif majeur (de 28 % à
    21 % chez le groupe TC) [F(1,154) = 5,09; p < 0,05], trouble oppositionnel avec provocation
    (de 47% à 24% chez le groupe TC) [F(1,154)=16,21; p<0,05] et trouble des conduites (de 62 % à
    28 % chez le groupe TC) [F(1,154) = 33,74; p < 0,05]. Un effet d’interac- tion significatif
    est également observé sur la variable de la diversité des drogues consommées Groupe TC Groupe
    témoin Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2 M é.t. M é.t. M é.t. M é.t. Fréquentation pairs déviants
    a 0,72 0,45 0,60 0,49 0,14 0,35 0,14 0,35 Compétences sociales 4,37 2,82 4,84 2,76 7,00 3,28
    6,65 3,57 Densité du réseau social 10,53 6,45 11,56 7,78 11,62 7,03 12,00 6,66 Pratiques parent
    positives 4,03 0,65 4,08 0,55 4,23 0,58 4,27 0,55 Manque supervision 2,03 0,52 1,97 0,64 1,57
    0,50 1,77 0,71 Discipline inconsistante 2,70 0,67 2,50 0,67 2,35 0,74 2,24 0,66 Engagement
    parental 3,76 0,52 3,79 0,56 4,01 0,57 4,06 0,52 Les troubles de comportement à l’adolescence :
    description, adaptation et évolution 75 [F(1,125)=4,36; p<0,05]. En effet, l’analyse révèle
    que par rapport au groupe témoin, les jeunes TC ont vu la diversité des drogues qu’ils
    consomment diminuer entre les deux temps de mesure (de 2,74 à 2,19). Enfin, un effet
    d’interaction est également observé au niveau de la présence d’idéations suicidaires [F(1,123) =
    11,02; p < 0,05], indiquant que la proportion d’adolescents TC ayant eu des idéations
    suicidaires au cours de l’année précédente a diminué en rapport au groupe contrôle entre les
    deux temps de mesure (de 45 % à 25 % chez le groupe TC). Le tableau 3 présente l’adaptation
    sociale des groupes selon les deux temps de mesure. Deux effets d’interaction sont observés au
    plan des pratiques parentales. Le premier est sur l’utilisation de discipline inconsistante
    [F(1,118)=7,17; p<0,05] et le second sur le manque de supervision parentale [F(1,119) =
    10,06; p < 0,05], révélant des rapprochements entre les deux groupes sur ces variables.
    Aucune autre variable n’atteint un seuil statistiquement significatif (compétences sociales,
    réseau social, etc.). 4. Discussion Les résultats de cette étude démontrent tout d’abord la
    gravité et l’étendue des difficultés d’adaptation manifestées par les adolescents référés pour
    troubles de comportement en vertu de la LPJ et qui fréquentent l’école secondaire. La recherche
    établit que ces jeunes présentent quatre fois sur cinq un diagnostic de trouble mental. De plus,
    nombre d’entre eux présentent des comportements entraînant un risque pour leur intégrité
    physique, soit la consommation de drogues et des idéations suicidaires. En corollaire,
    l’adaptation scolaire (motivation, performance, comportements à l’école) et sociale
    (fréquentations de pairs qui causent des ennuis, compétences sociales) sont nettement plus
    faibles. La constellation de ces difficultés suggère qu’un défi consi- dérable attend les
    milieux scolaires qui éduquent ces adolescents. Cette affirmation est d’autant plus valide que
    les parents de ces jeunes sont aussi ceux qui sont le plus démunis au plan des pratiques
    éducatives. Les résultats concernant l’évolution sur une année montrent une amélioration
    significative du portrait psychologique des adolescents TC, la prévalence des troubles mentaux
    ayant chuté de 33 points. Les résultats suggèrent également une amélioration des comportements
    menaçant l’intégrité physique (idéations suicidaires et diversité des drogues consommées), bien
    qu’une diminution de la fréquence de consommation n’a pas été observée. Ceci semble avoir eu des
    répercussions positives sur les comportements à l’école, soit l’absentéisme et les suspensions.
    Notons toutefois que le rapprochement entre les deux groupes sur l’absentéisme scolaire est
    principalement causé par une augmentation de ce comportement chez le groupe témoin. Il est
    d’ailleurs généralement observé que l’absentéisme à l’école secondaire augmente avec l’âge
    (Royer, Bitaudeau, Desbiens, Maltais et Gagnon, 1997). Il est possible que l’augmentation
    naturelle de ce comportement ait pu être contrée chez le groupe pris en charge en CJ. Une autre
    explication consiste à avancer que la diminution d’écart entre les groupes s’explique par la
    pro- portion plus grande d’abandon scolaire parmi le groupe TC (19 % contre 1 %). Toutefois les
    résultats ne confirment pas cette hypothèse. Finalement, les résultats montrent une diminution
    de l’écart entre les deux groupes sur la supervision parentale et l’utilisation de discipline
    inco- hérente. La présente étude montre que les adolescents ayant des troubles de comportement
    en vertu de la LPJ manifestent des difficultés persistantes qui s’étendent à plusieurs domaines
    de leur Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 69 à 78 76 vie, et
    ce, malgré que certaines zones d’amélioration soient observées sur une année. L’étendue et la
    persistance de ces difficultés suggèrent qu’une coordination des acteurs des milieux des
    services sociaux et scolaires est nécessaire en vue d’une intervention efficace pour améliorer
    l’adaptation de ces adolescents. Quatre limites de cette étude doivent être soulignées.
    Premièrement, la perspective univa- riée ne permet pas de mesurer l’importance relative de
    chacune des difficultés, ni de tenir compte de leurs interactions. Par exemple, il est possible
    que les résultats académiques moins élevés du groupe TC soient reliés au fait que ces jeunes
    aiment moins l’école et visent un niveau de scolarisation moins élevé. Deuxièmement, en omettant
    de considérer la variable sexe dans les analyses, il n’est pas possible d’identifier certaines
    des difficultés d’adaptation selon le sexe qui pourraient nécessiter des interventions
    spécifiques. Troisièmement, l’évolution des adoles- cents est mesurée sur une période d’une
    année suivant l’admission en CJ. Il est possible que l’effet de certaines interventions ne se
    manifeste qu’après une période plus longue et qu’ainsi un certain nombre d’interactions n’aient
    pu être identifiés par la présente étude. Quatrièmement, l’absence d’informations précises sur
    les services d’aide reçus par les adolescents du groupe TC empêche la formulation de
    recommandations spécifiques pour l’amélioration de l’interven- tion et de la coordination entre
    les milieux. 
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Résumé
L’objectif de cette étude est d’identifier les facteurs personnels, familiaux et scolaires différenciant les élèves en problèmes de comportement décrocheurs et non décrocheurs. Les participants sont 360 élèves du secondaire provenant d’une étude longitudinale sur les difficultés d’adaptation sociale et scolaire. Ils ont été évalués sur un très grand nombre de variables personnelles, familiales et scolaires à partir de leur première secondaire. Au cours des cinq années du secondaire, 150 élèves ont présenté des problèmes de comportement et 45 d’entre eux ont décroché à l’âge de 20 ans. Les résultats montrent que les élèves en problèmes du comportement décrocheurs se différencient de ceux non décrocheurs sur plusieurs variables personnelles (coopération), familiales (encadrement) et scolaires (réussite scolaire, attitudes des enseignants).

Abstract
The goal of this study was to identify personal, family, and academic factors that differentiate pupils with behavioural problems who drop out of school from those who do not. Participants in the study were 360 secondary-school pupils taking part in a longitudinal study of social and academic adjustment difficulties. They were assessed, as of their first year of secondary school, for a very large number of personal, family, and academic variables. Over the five years of secondary school, 150 pupils presented with behavioural problems and 45 of these dropped out at age 20. Our findings show that pupils with behavioural problems who drop out can be distinguished from those that don't by several variables of a personal kind (co-operation), a family kind (supervision) and an academic kind (academic success, teacher attitudes).
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Résumé – L’objectif de cette étude est d’identifier les facteurs personnels, familiaux et
scolaires différenciant les élèves en problèmes de comportement décrocheurs et non
décrocheurs. Les participants sont 360 élèves du secondaire provenant d’une étude lon-
gitudinale sur les difficultés d’adaptation sociale et scolaire. Ils ont été évalués sur un
très grand nombre de variables personnelles, familiales et scolaires à partir de leur pre-
mière secondaire. Au cours des cinq années du secondaire, 150 élèves ont présenté des
problèmes de comportement et 45 d’entre eux ont décroché à l’âge de 20 ans. Les résul-
tats montrent que les élèves en problèmes du comportement décrocheurs se différencient
de ceux non décrocheurs sur plusieurs variables personnelles (coopération), familiales
(encadrement) et scolaires (réussite scolaire, attitudes des enseignants).
Abstract – The goal of this study was to identify personal, family, and academic fac-
tors that differentiate pupils with behavioural problems who drop out of school from those
who do not. Participants in the study were 360 secondary-school pupils taking part in a
longitudinal study of social and academic adjustment difficulties. They were assessed,
as of their first year of secondary school, for a very large number of personal, family,
and academic variables. Over the five years of secondary school, 150 pupils presented
with behavioural problems and 45 of these dropped out at age 20. Our findings show
that pupils with behavioural problems who drop out can be distinguished from those that
don’t by several variables of a personal kind (co-operation), a family kind (supervision)
and an academic kind (academic success, teacher attitudes).
Facteurs personnels,
scolaires et familiaux
différenciant les garçons en
problèmes de comportement du secondaire
qui ont décroché ou non de l’école
1. Problématique
Le décrochage scolaire au secondaire est un problème social majeur au Québec. Le minis-
tère de l’Éducation du Québec (MEQ) (Gouvernement du Québec, 2004) estime que 34,2 %
des jeunes de 20 ans et moins n’ont pas obtenu de diplôme d’études secondaires en 2002-2003.
En analysant les données selon le genre, 41,9 % des garçons n’ont pas obtenu leur diplôme. Le
MEQ (Gouvernement du Québec, 2000) définit le décrocheur comme celui qui quitte l’école sans
avoir obtenu de diplôme d’études secondaires et qui n’est pas inscrit dans aucune école secon-
daire. Les conséquences pour les jeunes décrocheurs sont très lourdes. Au plan personnel, plusieurs
jeunes présentent des inadaptations sociales telles que des problèmes du comportement et de
la délinquance (Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano et Hawkins, 2000 ; Fortin et
Picard, 1999). Au plan social et économique, ils n’ont pas de formation technique et ils éprou-
vent de grandes difficultés à s’insérer dans le monde du travail. En outre, ils présentent un taux
de chômage très élevé et ils bénéficient davantage de l’aide sociale et de l’assurance emploi
que les jeunes diplômés (Garnier, Stein et Jacobs, 1997).
Plusieurs chercheurs estiment que les problèmes du comportement des élèves sont un puis-
sant prédicteur du décrochage scolaire (Battin-Pearson et al., 2000 ; Jimerson, Egeland, Sroufe
et Carlson, 2000 ; French et Conrad, 2001). Fortin et Picard (1999) montrent que les élèves à
risque de décrochage scolaire qui demeurent dans le système scolaire manifestent moins de délin-
quance sociale et moins de problèmes du comportement que ceux qui ont abandonné leurs études.
Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau (2004) rapportent un lien entre les délits, les agres-
sions, les lacunes d’habiletés sociales et le risque de décrochage scolaire. Walker, Colvin et Ramsey
(1995) observent qu’un élève qui a dix notes disciplinaires ou plus documentées au bureau du
directeur d’école pendant une année scolaire est fortement à risque d’échec scolaire, de délin-
quance, de consommation d’alcool et de drogues, et il démontre une forte possibilité d’éventuels
problèmes sociaux. Tobin et Sugai (1999) montrent que le nombre de notes disciplinaires agit
comme élément précurseur de l’obtention ou non du diplôme. Enfin, le décrochage scolaire est
un long processus, cumulatif et hiérarchisé, qui s’explique à partir de facteurs personnels mais
aussi familiaux et scolaires.
Battin-Pearson et al. (2000) rapportent que le peu d’attentes des parents envers la réussite
scolaire est une variable fortement associée au décrochage de leur enfant. Jimerson et al. (2000)
observent que la qualité de l’environnement familial et la qualité des soins dispensés à l’enfant
sont de puissants prédicteurs de la réussite scolaire ou du décrochage. Le manque de supervision
et les pratiques éducatives inadéquates sont aussi rapportées (McNeal, 1999). À cet égard, Potvin,
Deslandes, Beaulieu, Marcotte, Fortin, Royer et Leclerc (1999) montrent que les pratiques éduca-
tives des parents telles que le peu de soutien affectif, le peu d’engagement dans les activités
scolaires et le peu d’encadrement sont fortement associées au risque de décrochage scolaire.
Nombre d’études montrent que les élèves évoquent souvent les expériences négatives vécues
à l’école pour expliquer le décrochage. Les élèves qui ont choisi les raisons scolaires comme
raisons principales de décrochage décrivent un cheminement scolaire particulièrement difficile,
soit en lien avec le rendement scolaire faible, les conflits avec les enseignants, l’ennui et le manque
de motivation (Lessard, Fortin, Joly, Royer, Potvin et Marcotte, à paraître). Les élèves en pro-
blèmes du comportement seraient plus affectés par un environnement éducatif lacunaire que
les élèves qui possèdent de bonnes compétences intellectuelles et sociales (Janosz, Georges et
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Parent, 1998). Smyth et Hattam (2002) estiment que certaines écoles adoptent une voix hostile
qui se traduit par l’expulsion de l’élève qui est dérangeant dans l’école. Lee et Burkam (2003)
identifient aussi que des écoles peuvent contribuer au décrochage scolaire en expulsant les élèves
indésirables.
En résumé, de nombreuses études rapportent que les élèves en problèmes du comportement
à l’école sont fortement associés au décrochage scolaire. Par contre, nous savons que ce n’est
pas tous les élèves en problèmes de comportement qui décrochent, car un certain nombre réus-
sissent à obtenir leur diplôme d’études secondaires. Quels sont les facteurs personnels, familiaux
et ceux associés à l’école qui différencient les élèves présentant des problèmes du comportement
qui ont décroché de ceux qui n’ont pas décroché?  Nous estimons qu’une meilleure connais-
sance de ces facteurs permettra de mieux dépister les élèves à risque de décrochage scolaire et
de mettre en place des programmes de prévention du décrochage mieux adaptés et plus promet-
teurs 1. L’objectif est de comparer les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires entre
les élèves qui présentent des problèmes de comportement et qui ont décroché, ceux qui n’ont
pas décroché et les élèves d’un groupe témoin lorsqu’ils étaient en première secondaire.
2. Méthode
2.1 Participants
L’échantillon provient de l’étude longitudinale sur les difficultés d’adaptation scolaire et
sociale de Fortin, Marcotte, Royer et Potvin (1996-2005). En 1996, l’échantillon comptait 808
élèves provenant de la ville de Québec (151 élèves), de Trois-Rivières (346 élèves) et de
Sherbrooke (217 élèves). Les participants étaient âgés entre 12 et 13 ans et il y avait 53,9 % de
garçons et 46,1 % de filles. À l’aide des indicateurs socioéconomiques du ministère de l’Édu-
cation du Québec (Gouvernement du Québec, 2002), les cohortes de Sherbrooke et de Québec
sont situées dans un quartier socioéconomique plutôt défavorisé alors que celle de Trois-Rivières
est dans un quartier de classe sociale moyenne. En 1996, 360 garçons étaient âgés de 12-13 ans
en première secondaire. Pour chacun des cinq temps de mesure, le critère de problèmes du compor-
tement a été attribué lorsque le score d’un jeune à l’échelle de problèmes de comportement
extériorisés du «Questionnaire d’habiletés sociales» (Gresham et Elliott, 1990) se situait au-delà
d’un écart-type du score moyen du groupe de garçons à chaque temps de mesure donné. À par-
tir de ce critère, 150 garçons ont présenté des problèmes du comportement sur une période d’au
moins un an au cours des cinq années du secondaire, alors que 210 n’en ont présenté aucun.
Parmi les garçons en problèmes du comportement, 105 n’avaient pas décroché et 45 avaient
décroché de l’école à l’âge de 20 ans.
2.2 Mesures
Délinquance auto-révélée – Cette mesure (LeBlanc, 1994) comprend 29 questions répon-
dues par le jeune et elle évalue les délits et diverses activités délinquantes (vandalisme, vols
mineurs, vols graves, agressions physiques, consommation de drogues, consommation d’alcool
Facteurs personnels, scolaires et familiaux différenciant les garçons… 81
1 Cette étude a été réalisée grâce aux fonds du Conseil de recherche en sciences humaines du Canada (CRSH)
et du Conseil québécois pour la recherche sociale (CQRS).
et autres comportements). L’alpha standardisé est de 0,82. Ce questionnaire montre une très bonne
validité discriminante, car les adolescents délinquants se distinguent des adolescents conven-
tionnels sur la très grande majorité des échelles et des sous-échelles.
Inventaire de dépression de Beck – Traduit en français par Bourque et Beaudette (1982),
cette mesure (Beck, 1978) auto-rappportée comprend 21 items permettant d’évaluer l’intensité
des symptômes affectifs, comportementaux, cognitifs et somatiques de la dépression. Les qua-
lités psychométriques de l’inventaire ont été confirmées auprès d’adolescents québécois, les
coefficients de consistance interne variant entre 0,86 et 0,88.
Questionnaire sur les habiletés sociales – Version française du Social Skills Rating System
(Gresham et Elliott, 1990), ce questionnaire répondu par l’enseignant fournit une évaluation
multivariée des comportements sociaux des jeunes à l’école telles que les habiletés sociales
(coopération, contrôle de soi et affirmation de soi) et les problèmes du comportement extéri-
orisés. Des analyses factorielles en composantes principales avec rotation varimax auprès de
810 élèves du secondaire indiquent que la version québécoise possède la même structure fac-
torielle que la version américaine (Fortin, Royer, Marcotte, Potvin et Joly, 2001). Les coefficients
de consistance interne varient entre 0,79 et 0,92.
Les stratégies d’adaptation – Ce questionnaire (Lazarus et Folkman, 1984) a été traduit et
adapté par Bouchard, Sabourin, Lussier, Richer et Wright (1995). Il mesure trois types de straté-
gies d’adaptation, soit la recherche de soutien social, la réévaluation positive/résolution de
problèmes et la distanciation/évitement. La version abrégée répondue par le jeune comprend
21 items. Des coefficients de consistance interne variant entre 0,61 et 0,81 ont été obtenus avec
des échantillons d’adolescents québécois.
Analyse des dossiers scolaires – Le dossier permet de colliger les résultats scolaires en français,
en mathématiques et l’absentéisme scolaire.
Échelle de l’environnement de la classe – Traduction française du Classroom Environment
Scale (Moos et Trickett, 1987), cet instrument répondu par l’élève permet d’évaluer le climat
social de la classe. La version abrégée comprend 45 énoncés de 9 échelles (engagement, lien
d’appartenance aux pairs, soutien de l’enseignant, orientation au travail, compétition, ordre et
organisation, clarté des règlements, contrôle de l’enseignant, innovation pédagogique). La cohé-
rence interne est adéquate (alpha de Cronbach variant entre 0,52 et 0,75) ainsi que la validité
de convergence avec d’autres instruments (r de 0,16 à 0,40).
Échelle d’attitudes du professeur envers le jeune – Cet inventaire (Potvin et Rousseau, 1991)
répondu par l’enseignant évalue les attitudes des enseignants. Il est composé de 18 adjectifs
bipolaires dont chaque paire peut prendre une valeur de -3 à +3 avec un total minimum de -54
et un maximum de +54. Il permet d’évaluer les attitudes positives ou négatives de l’enseignant
envers l’élève. La fidélité de l’instrument est adéquate (alpha de 0,50 à 0,86) et le degré de cor-
rélation des items est de 0,51 à 0,94.
Style parental – Version française de Parental Style (Steinberg, Lamborn, Dornbusch et Darling,
1992), ce questionnaire répondu par l’élève comprend trois échelles : l’engagement parental (12
items), l’encadrement parental (6 items) et l’encouragement à l’autonomie (6 items). Des analyses
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factorielles en composantes principales avec rotation oblique auprès de 145 élèves du secon-
daire indiquent que la version québécoise se compare à la version américaine. Les indices de
consistance interne sont tout à fait satisfaisants (alpha de 0,71 à 0,87) (Deslandes, Bertrand,
Royer et Turcotte, 1995).
Participation parentale au suivi scolaire – Ce questionnaire (Epstein, Connors et Salinas,
1993) a été traduit et validé au Québec par Deslandes et al. (1995). Il est composé de 20 énon-
cés répondus par l’élève et évaluant la participation des parents dans 20 activités à la maison
ou à l’école. Ces énoncés sont répartis en cinq sous-échelles : le soutien affectif des parents
(alpha de 0,78), la communication avec les enseignants (alpha de 0,68), les interactions entre
parents et adolescents (alpha de 0,73), la communication parents-école (alpha de 0,56), et la
communication parents-adolescents (alpha de 0,64).
2.3 Procédure
Tous les participants ont été joints par l’entremise de l’enseignant. Ce dernier a été informé
de l’étude par le directeur d’école puis rencontré par un des expérimentateurs afin de lui expli-
quer les objectifs de l’étude et pour solliciter sa participation. Puis, les parents ou tuteurs légaux
ont été approchés afin d’obtenir leur consentement écrit et leur garantir la confidentialité des
informations recueillies. Le pourcentage d’élèves qui ont accepté de participer était de 78,1 %.
Les questionnaires ont été administrés en groupe classe à tous les jeunes par des assistants de
recherche au cours des mois d’octobre et de novembre et au cours des mois de mars et d’avril
de chaque temps de mesure et en même temps dans les trois sites à chaque année pendant les
cinq années du secondaire. Chaque temps de mesure représente une année scolaire et comprend
les deux évaluations. L’enseignant responsable du groupe a complété les questionnaires d’ha-
biletés sociales et l’échelle d’attitudes du professeur pour chacun des jeunes de son groupe au
cours du mois d’avril. Le décrochage des élèves est identifié à partir du code permanent de l’élève
et de la banque d’information du ministère de l’Éducation du Québec huit ans après le début
du secondaire du jeune alors qu’il avait 20 ans.
3. Résultats
L’objectif est de comparer les caractéristiques personnelles, familiales et scolaires entre les
élèves qui présentent des problèmes du comportement qui ont décroché, ceux qui n’ont pas
décroché et les élèves d’un groupe témoin lorsqu’ils étaient en première secondaire. Les résul-
tats au test du chi-carré montrent une valeur de 33,20 (p = 0,00), ce qui signifie que le groupe
en problèmes du comportement décrocheurs se différencie significativement du groupe d’élèves
témoins. Il est intéressant de noter que ce ne sont pas tous les élèves en problèmes du compor-
tement qui décrochent, car il y avait 70 % de ces derniers qui n’ont pas décroché. Parmi ceux
qui ont décroché, 33 % des élèves présentaient des problèmes de comportement stables, c’est-
à-dire à plus d’un temps de mesure. Aussi, 24 % des élèves avaient résolu leurs problèmes de
comportement au cours du secondaire, 29 % des élèves avaient commencé leurs problèmes du
comportement à partir de la troisième secondaire et 13% ont présenté des problèmes de compor-
tement sur une base instable pendant les cinq années du secondaire. Enfin, 90,2 % des élèves
témoins n’avaient pas décroché. Le tableau 1 présente les moyennes obtenues pour chacune des
caractéristiques des trois sous-groupes d’élèves. Étant donné le très grand nombre de variables
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à l’étude, nous avons appliqué la correction Bonferonni pour éviter le risque d’erreur de type
1 qui est d’identifier des différences entre les groupes d’élèves en l’absence de telles différences.
Par conséquent, le seuil de signification des analyses a été fixé à p < 0,002.  Mais, un effet pos-
sible de cette correction est de commettre l’erreur de type 2 qui est de ne pas identifier de
différence entre les groupes alors qu’il y en a une.
Tableau 1
Comparaison entre les différents sous-groupes d’élèves : analyses de la variance 
sur les variables personnelles, familiales et scolaires (Anova)
Légende : Correction Bonferroni : *p < 0,002 ; COMPLÉTER signification du : a
Variables dépendantes Moyennes (é.t.) F Tests 
post hoc 
(Gabriel)
PC décr.
N=45
PC non décr.
N=105
Témoins 
N=210
Variables personnelles
Q.I. 41(25,63) 65 (24) 75 (23) 28,60 1<2 et 3
Délitsa 6,38 (4,27) 5,72 (4,21) 3,80 (3,27) 10,02* 1>3 et 2>3
Agressions physiques 2,07 (1,39) 1,72 (1,38) 1,19 (1,34) 7,90* 1>3 et 2>3
Dépression 7,82 (8,97) 8,00 (9,18) 6,45 (5,86) 1,125
Coopération a 12,09 (4,79) 15,44 (3,77) 16,97 (3,59) 24,77* 1< 2 <3
Contrôle de soi 12,36 (3,61) 13,05 (3,84) 14,52 (4,02) 6,40* 1<3 et 2< 3
Affirmation de soi 9,79 (3,56) 10,45 (4,56) 8,71 (4,35) 4,37
Distanciation/évitement 1,46 (0,59) 1,46 (0,55) 1,31 (0,61) 2,26
Réévaluation positive/résolution problèmes 1,72 (0,65) 1,68 (0,52) 1,60 (0,60) 0,86
Variables scolaires
Notes en français 64,56 (8,70) 71,20 (8,47) 74,14 (8,81) 19,43* 1< 2 < 3
Notes en mathématiques 65,36 (12,47) 76,73 (11,63) 81,02 (10,95) 28,89* 1< 2 < 3
Engagement (classe) 1,93 (1,30) 1,91 (1,32) 2,22 (1,22) 1,77
Lien d’appartenance aux pairs 2,79 (1,07) 2,93 (1,09) 3,28 (0,92) 4,77
Soutien de l’enseignant 2,16 (1,25) 2,22 (1,41) 2,47 (1,32) 1,25
Orientation travail 2,61 (1,08) 2,74 (1,02) 2,97 (0,96) 2,52
Compétition 1,36 (0,84) 1,46 (0,86) 1,34 (0,81) 0,63
Ordre et organisation 1,49 (1,20) 1,78 (1,31) 2,03 (1,38) 2,80
Clarté des règlements 2,79 (1,04) 3,02 (1,02) 3,19 (0,95) 2,64
Contrôle de l’enseignant 2,52 (1,30) 2,31 (1,24) 1,89 (1,26) 5,14
Innovation 2,33 (1,17) 2,00 (1,12) 2,26 (1,14) 1,98
Attitudes de l’enseignant a 11,31 (19,80) 24,64 (18,91) 33,39 (16,13) 24,54* 1< 2 < 3
Absentéisme scolaire a 25,84 (31,07) 12,27 (12,06) 11,51 (18,14) 10,06* 1>2 et 1> 3
Variables familiales
Encadrement parental 2,01 (,44) 2,31 (,46) 2,23 (,49) 6,54* 1<2 et 1< 3
Encouragement à l’autonomie 2,35 (0,64) 2,26 (,57) 2,45 (50) 2,92
Interaction scolaire parents-jeune 3,02 (59) 3,31 (56) 3,15 (61) 4,46
Communication parents-école 2,13 (71) 2,25 (68) 2,17 (65) 0,57
Communication parents-adol. 2,24 (0,67) 2,31 (63) 2,30 (68) 0,20
Soutien affectif 2,79 (58) 2,98 (62) 2,94 (66) 1,32
Communication avec les enseignants 2,20 (79) 2,16 (64) 2,04 (71) 1,17
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Les analyses de la variance effectuées pour les variables personnelles, scolaires et familia-
les montrent des différences significatives selon les groupes de garçons pour neufs variables :
les délits (F = 10,02 ; p = 0,00), les agressions physiques (F = 7,90 ; p = 0,00), la coopération (F =
24,78 ; p=0,00), le contrôle de soi (F=6,40 ; p=0,00), les notes en français (F=19,43 ; p=0,00),
les notes en mathématiques (F=28,89 ; p=0,00), les attitudes de l’enseignant envers l’élève (F=
24,54 ; p = 0,00), le taux d’absentéisme (F = 10,06 ; p = 0,00) et l’encadrement parental (F = 6,5 ;
p=0,00). Les analyses post-hoc montrent que les trois groupes se distinguent entre eux sur cer-
taines variables personnelles, scolaires et familiales.
Au plan personnel, les jeunes en problèmes du comportement (PC) décrocheurs (décr.) et
non décrocheurs (non décr.) rapportent en moyenne plus de délits (PC décr.=6,38 ; PC non décr.=
5,72 ; témoin = 3,80) et ils montrent plus de comportements agressifs (PC décr. = 2,07 ; PC non
décr. = 1,72 ; témoin = 1,19) que les élèves sans problème du comportement. Sur ces dernières
variables, les deux groupes en problèmes de comportement sont comparables. Aussi, le groupe
témoin se distingue des deux groupes d’élèves en problèmes de comportement par de meilleures
habiletés au plan du contrôle de soi (PC décr. = 12,36 ; PC non décr. = 13,05 ; témoin = 14,52).
Les élèves du groupe en problèmes du comportement décrocheurs et en problèmes du compor-
tement non décrocheurs se différencient entre eux et ils montrent moins de coopération que
ceux du groupe témoin (PC décr. = 12,09 ; PC non décr. = 15,44 ; témoin = 16,97).
Au plan scolaire, les élèves en problèmes du comportement décrocheurs présentent un taux
d’absentéisme significativement plus élevé que les garçons en problèmes du comportement non
décrocheurs (PC décr. = 25,81 ; PC non décr. = 11,51) alors que les jeunes en problèmes du
comportement non décrocheurs ne se différencient pas du groupe témoin sur ce plan (PC non
décr. = 12,27 ; témoin = 11,51). Les enseignants montrent plus d’attitudes négatives envers les
groupes d’élèves en problèmes du comportement. Les enseignants expriment plus d’attitudes
négatives envers le groupe en problèmes du comportement décrocheurs et un peu moins envers
le groupe en problèmes du comportement non décrocheurs et ils expriment des attitudes posi-
tives envers ceux du groupe témoins (PC décr. = 11,31 ; PC non décr. = 24,64 ; témoin = 33,39).
Enfin, les trois groupes se différencient aussi au plan des résultats scolaires. Le groupe en pro-
blèmes du comportement décrocheurs présente les résultats les plus faibles en français (PC décr.=
64,56 ; PC non décr. = 71,20 ; témoin = 74,14) et en mathématiques (PC décr. = 65,36 ; PC non
décr.=76,73 ; témoin=81,02) suivi du groupe en problèmes du comportement non décrocheurs.
Les élèves du groupe témoin obtiennent les meilleurs résultats scolaires. Pour toutes les varia-
bles où il y a des différences significatives, le groupe en problèmes du comportement décrocheurs
présente toujours un profil plus faible que le groupe PC non décrocheurs et ce dernier présente
un profil plus bas que le groupe témoin.
Au plan familial, les résultats montrent une autre différence significative entre les élèves
en problèmes de comportement décrocheurs et non décrocheurs sur la variable encadrement
parental. En effet, les résultats indiquent un moins bon encadrement parental chez les élèves
en problèmes du comportement décrocheurs par rapport à ceux du groupe en problèmes du
comportement non décrocheurs et témoin (PC décr.=2,01 ; PC non décr.=2,31 ; témoin=2,23).
Sur cette variable, le groupe témoin perçoit plus d’encadrement parental que le groupe d’élèves
en problèmes du comportement décrocheurs.
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4. Discussion
Dès le début du secondaire, les élèves en problèmes du comportement vivent plusieurs dif-
ficultés tant au plan personnel qu’aux plans scolaire et familial. Ces élèves sont ainsi exposés
à un cumul de facteurs de risque qui augmentent considérablement leur niveau de difficultés
d’adaptation scolaire et sociale et, par conséquent, la probabilité qu’ils décrochent au cours de
leurs études secondaires. Les écrits scientifiques ainsi que les résultats de notre étude montrent
qu’il y a un lien très fort entre les problèmes de comportement à l’école et le décrochage. Les
problèmes de comportement qui se caractérisent par une plus grande stabilité sont générale-
ment plus sévères et on pourrait croire que ce sous-groupe augmente significativement la
proportion moyenne des décrocheurs. Les résultats de notre étude montrent que ce n’est pas le
cas, car seulement le tiers des élèves composant ce sous-groupe ont décroché. Par conséquent,
les décrocheurs proviennent aussi de sous-groupes qui peuvent se caractériser par de l’insta-
bilité ou par de la discontinuité des problèmes du comportement au cours de leur secondaire.
Comparés aux élèves en problèmes du comportement non décrocheurs, ceux qui décrochent
présentent de plus grandes difficultés en classe. Ces difficultés se traduisent par peu de coopéra-
tion, par de faibles résultats scolaires, par un plus grand taux d’absentéisme et par des attitudes
négatives de l’enseignant. Ces résultats concordent avec les écrits qui rapportent de très forts
liens entre les difficultés d’apprentissage et les problèmes du comportement (Patterson, Forgatch,
Yoerger et Stoolmiller, 1998). Il semble, comme le rapportent Patterson, Reid et Dishion (1992),
que les problèmes du comportement interfèrent avec l’apprentissage scolaire et qu’ils conduisent
à l’échec scolaire. Il est fort probable qu’un élève qui vit des difficultés scolaires en arrive à se
décourager puis à se désengager de ses activités scolaires. Enfin, leur faible niveau de coopéra-
tion en classe se traduit par le non-respect des consignes et par une incapacité à se conformer
aux demandes de l’enseignant. Ils ont de la difficulté à faire correctement leur travail scolaire et
à remettre leurs travaux à temps. Puis l’enseignant développe des attitudes négatives envers l’élève,
ce qui contribue à une mauvaise relation. Ensuite, l’élève peut percevoir les enseignants comme
responsables de ses échecs tout en développant des attitudes négatives envers l’école. Enfin, la
période qui précède le décrochage se traduit habituellement par un fort taux d’absentéisme. Dans
ce contexte, il n’est pas surprenant que la faible performance scolaire et les problèmes du compor-
tement sont des variables fortement associées au décrochage (Battin-Pearson et al., 2000).
Les difficultés d’interaction sociale des élèves en problèmes du comportement ne sont pro-
bablement pas étrangères au fait que les enseignants les décrivent comme étant instables, agités,
entêtés, désobéissants, immatures et non coopératifs. En fait, ces élèves, en plus d’être perturba-
teurs en classe, ne sont pas engagés dans leur réussite scolaire, ce qui cause de sérieux problèmes
de gestion de classe. Il semble que la qualité de la relation enseignant-jeune soit très associée
à la réussite et à la persévérance scolaire du jeune (Janosz et al., 1998 ; Potvin et al., 1999 ; Smyth
et Hattam, 2002).
Le rôle des parents dans le processus du décrochage scolaire de leur enfant est de plus en
plus documenté. Les résultats concernant les variables familiales suggèrent que les parents des
élèves témoins et de ceux présentant des problèmes du comportement non décrocheurs se dif-
férencient des parents d’élèves en problèmes de comportement décrocheurs quant à une pratique
éducative fortement associée aux problèmes du comportement : l’encadrement parental. Cette pra-
tique éducative se traduit par la supervision des sorties et de l’occupation du temps de l’enfant.
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Le parent veut savoir ce que fait son enfant lorsqu’il est à l’extérieur de la maison et il veut connaî-
tre ses amis. Cette pratique éducative est très importante, car elle favorise la socialisation du jeune
(Frick, 1998). La mauvaise qualité de l’encadrement parental des jeunes présentant des problèmes
de comportement est rapportée dans de nombreuses études, ce qui porte à croire qu’il est peut
être un facteur spécifique associé aux problèmes du comportement (Loeber, 1997 ; Patterson et
al., 1992).
Une limite de notre étude est d’avoir évalué les perceptions des élèves et des enseignants
uniquement à partir de mesures auto-rapportées. Des entrevues auprès des parents permettraient
probablement de mieux comprendre les variables familiales qui différencient chaque type. Un
protocole multi-évaluation et multi-site, comprenant des questionnaires, des entrevues et de
l’observation, fournirait des connaissances plus complémentaires.
En conclusion, les problèmes de comportement représentent un facteur fortement associé
au décrochage scolaire pour un sous-groupe d’élèves qui se caractérise par un cumul de facteurs
de risque associés aux plans personnel, scolaire et familial. L’ensemble de ces facteurs suggère
que ces élèves démontrent peu d’intérêt pour l’école tout en ne la valorisant pas. Ces résultats
ont une implication pour les intervenants en milieu scolaire, car si un nombre important d’élèves
qui présentent des problèmes de comportement décroche, un plus grand nombre ne décroche
pas. Il est possible que ces derniers ne requièrent pas d’intervention spécifique. Il est intéres-
sant d’observer que les élèves en problèmes du comportement non décrocheurs obtiennent de
bons résultats scolaires, sont assez coopératifs en classe et vivent un bon encadrement parental.
De nouvelles études devraient permettre de bien identifier les sous-groupes de problèmes du
comportement qui ont besoin d’intervention préventive de ceux qui n’en ont pas besoin.
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Résumé
Cette étude vérifie si l’adaptation scolaire des adolescents et des        adolescentes judiciarisés est associée à leur adaptation personnelle et sociale au début de        l’âge adulte. Les dimensions suivantes sont évaluées : les conduites        déviantes, les difficultés interpersonnelles et intrapersonnelles, le statut        socioéconomique. L’échantillon est composé de 86 adolescentes et de 173        adolescents qui étaient judiciarisés en 1992-1993. Les résultats indiquent que        l’inadaptation scolaire s’accompagne de conduites et        d’attitudes déviantes chez les adolescents alors que chez les adolescentes, ce        sont surtout des difficultés intériorisées qui se conjuguent aux difficultés scolaires.        Toutefois, l’inadaptation scolaire n’est pas associée à une        vulnérabilité accrue sur le plan socioéconomique. La précarité socioéconomique caractérise        tout autant ceux et celles qui avaient une meilleure adaptation scolaire.

Abstract
This study investigated whether the academic adjustment of adolescents who have        been subject to judicial proceedings is associated with their personal and social adjustment        at the onset of adulthood. The dimensions assessed were deviant behaviours, interpersonal        and intrapersonal difficulties, and socioeconomic status. The sample consisted of 86        adolescent girls and 173 adolescent boys who were subject to judicial proceedings in        1992-1993. Our findings show that academic maladjustment is accompanied by deviant        behaviours and attitudes in adolescent boys, while it is mainly internalized difficulties        that are associated with academic difficulties in girls. Academic maladjustment was not        associated with greater socioeconomic vulnerability: socioeconomic precariousness was        equally observable among pupils with better academic adjustment.
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    p. 89 à 100 Nadine Lanctôt Université de Sherbrooke Résumé – Cette étude vérifie si l’adaptation
    scolaire des adolescents et des adolescentes judiciarisés est associée à leur adaptation
    personnelle et sociale au début de l’âge adulte. Les dimensions suivantes sont évaluées : les
    conduites déviantes, les difficultés interperson- nelles et intrapersonnelles, le statut
    socioéconomique. L’échantillon est composé de 86 adolescentes et de 173 adolescents qui étaient
    judiciarisés en 1992-1993. Les résultats indi- quent que l’inadaptation scolaire s’accompagne de
    conduites et d’attitudes déviantes chez les adolescents alors que chez les adolescentes, ce sont
    surtout des difficultés intériorisées qui se conjuguent aux difficultés scolaires. Toutefois,
    l’inadaptation scolaire n’est pas asso- ciée à une vulnérabilité accrue sur le plan
    socioéconomique. La précarité socioéconomique caractérise tout autant ceux et celles qui avaient
    une meilleure adaptation scolaire. Abstract – This study investigated whether the academic
    adjustment of adolescents who have been subject to judicial proceedings is associated with their
    personal and social adjust- ment at the onset of adulthood. The dimensions assessed were deviant
    behaviours, inter- personal and intrapersonal difficulties, and socioeconomic status. The sample
    consisted of 86 adolescent girls and 173 adolescent boys who were subject to judicial
    proceedings in 1992-1993. Our findings show that academic maladjustment is accompanied by
    deviant behaviours and attitudes in adolescent boys, while it is mainly internalized
    difficulties that are associated with academic difficulties in girls. Academic maladjustment was
    not associated with greater socioeconomic vulnerability : socioeconomic precariousness was
    equally observable among pupils with better academic adjustment. Liens entre l’inadaptation
    scolaire des adolescents et des adolescentes judiciarisés et leur adaptation sociale et
    personnelle à l’âge adulte 1. Problématique Le passage de l’adolescence à l’âge adulte est une
    étape importante du développement per- sonnel et social. Plusieurs transitions s’amorcent à
    cette période : la fin des études, l’insertion sur le marché du travail, la vie en couple et la
    formation d’une famille. Différentes conditions font en sorte que ces transitions s’opèrent à un
    rythme et dans des contextes plus ou moins pro- pices à une saine adaptation à la vie adulte. À
    cet effet, les adolescents et les adolescentes aux prises avec des troubles de comportement
    sérieux courent particulièrement un risque d’éprou- ver des difficultés. Les jeunes s’étant
    engagés dans des activités déviantes à l’adolescence, qu’il s’agisse de problèmes de
    comportement ou de délinquance, risquent particulièrement de ne pas obtenir de diplôme d’études
    secondaires, de vivre de l’instabilité sur le plan du travail et de bénéficier d’al- locations
    sociales une fois qu’ils franchissent le cap des 18 ans (Bernburg et Krohn, 2003 ; Farrington,
    1995 ; Giordano, Cernkovich et Lowery, 2004 ; Lanctôt, 2005 ; Moffitt, Caspi, Rutter et Silva,
    2001 ; Laub et Sampson, 2003). À cette situation précaire s’ajoutent fréquemment des problèmes
    de consommation de drogues et d’alcool, des troubles de santé mentale, de la détresse émotive
    ainsi que des relations interpersonnelles empreintes de violence (Farrington, 1995 ; Lanctôt,
    2005 ; Moffitt et al., 2001). Bien que la déviance à l’adolescence soit un indicateur de
    difficultés d’adaptation personnelle et sociale à l’âge adulte pour les hommes comme pour les
    femmes, certaines différences entre les sexes ressortent. Chez les hommes, les conduites
    déviantes à l’adolescence sont surtout associées à des problèmes extériorisés à l’âge adulte,
    alors que chez les femmes, ce sont surtout des troubles intériorisés qui se révèlent (Wasserman,
    McReynolds, Ko, Katz et Carpenter, 2005). Outre la précocité et l’ampleur des conduites
    déviantes, des facteurs de risque qui relèvent du domaine scolaire sont aussi associés aux
    difficultés d’adaptation. LeBlanc, Vallières et McDuff (1993) identifient notamment la faible
    scolarisation des parents, la faible performance scolaire, les malaises ressentis à l’école, le
    peu d’attachement et d’engagement à l’école ainsi que la faible réceptivité aux règles édictées
    par les enseignants. Ces auteurs précisent toutefois que parmi ces indicateurs, seule la faible
    performance scolaire prédit la criminalité à l’âge adulte. Conjuguée à une participation à des
    activités déviantes à l’adolescence, la faible performance scolaire explique 20 % de la
    criminalité à l’âge adulte (LeBlanc et al., 1993). Cette étude n’a toutefois porté que sur un
    échantillon masculin et n’a pas évalué le lien entre l’inadaptation scolaire et d’autres
    difficultés d’adaptation, qu’elles soient interpersonnelles, intrapersonnelles ou socioé-
    conomiques. Une étude longitudinale, menée auprès d’une cohorte de 1000 garçons et filles suivis
    périodiquement entre l’âge de 3 et 21 ans, analyse pour sa part le lien entre les difficultés
    scolaires et le chômage à l’âge adulte (Caspi, Wright, Moffitt et Silva, 1998). Les résultats
    indi- quent que, peu importe le nombre d’années de scolarité complétées, les difficultés
    d’apprentissage et le faible attachement à l’école accroissent les risques de se retrouver sans
    emploi à l’âge adulte. Plus encore, Kokko et Pulkkinen (2000) rapportent que le
    dysfonctionnement à l’école occupe un rôle prépondérant dans le cycle de l’inadaptation sociale.
    Il provoque une accumulation de conditions négatives, comme le rejet par les pairs ou l’abandon
    scolaire, qui ne facilitent pas l’insertion sociale ultérieure. Bien qu’intéressantes, ces
    études longitudinales ciblent la popu- lation générale et non un échantillon d’adolescents et
    d’adolescentes qui présentent des difficultés accrues d’adaptation. Or, il importe de se centrer
    davantage sur les jeunes desservis par les ser- vices sociaux et de la justice, ceci afin de
    leur offrir des programmes et des services qui puissent Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 89 à 100 90 les aider à emprunter d’autres trajectoires que
    celle de l’inadaptation. Il importe aussi de véri- fier quelles dimensions de la vie adulte sont
    les plus associées aux difficultés scolaires. La présente étude 1 tentera donc de déterminer
    jusqu’à quel point l’inadaptation scolaire des adolescents et des adolescentes judiciarisés est
    associée à des difficultés comportementales, per- sonnelles et sociales au début de l’âge
    adulte. Trois objectifs sont visés : 1) comparer l’évolution des conduites déviantes des jeunes
    judiciarisés selon qu’ils soient adaptés ou inadaptés à l’école, 2) comparer l’évolution de
    leurs difficultés interpersonnelles et intrapersonnelles, 3) comparer l’ampleur de leurs
    difficultés socio-économiques au début de la vingtaine. 2. Méthode 2.1 Participants
    L’échantillon est composé d’adolescents et d’adolescentes qui ont reçu une ordonnance de la
    Chambre de la Jeunesse de Montréal en 1992-1993. Les ordonnances étaient émises en vertu de la
    Loi sur la protection de la jeunesse (LPJ) pour troubles sérieux de comportement (83 % des
    filles et 43 % des garçons) ou en vertu de la Loi sur les jeunes contrevenants (LJC) pour avoir
    été reconnu coupable d’un délit (17 % des filles et 57 % des garçons). Le placement en centre de
    réadaptation était la mesure la plus fréquemment ordonnée, soit dans environ 80% des cas. La
    probation et le suivi social figuraient parmi les autres mesures ordonnées. Les partici- pants
    ont été rencontrés à trois reprises : en 1992-1993, en 1995-1996 et en 2000-2001. L’échan-
    tillon original regroupait 150 adolescentes et 506 adolescents. Les analyses du présent article
    n’ont été effectuées que sur une partie de cet échantillon, la sélection se basant sur deux
    critères : 1) avoir fréquenté l’école en 1992-1993 (N = 128 adolescentes et 348 adolescents), et
    2) avoir complété les trois phases de l’étude (N = 97 adolescentes et 239 adolescents). La
    combinaison de ces deux critères donne lieu à un échantillon de 89 adolescentes et 178
    adolescents. L’âge moyen à chacune des périodes de l’étude est respectivement de 15,4 ans, 17,7
    ans et 23,4 ans. La comparaison des participants inclus et exclus de la présente étude indique
    que l’attrition ne compromet pas la représentativité de l’échantillon. À l’aide d’une analyse
    par regroupement (cluster analysis), les participants ont été classés dans deux groupes : les
    judiciarisés adaptés à l’école (44 adolescentes et 101 adolescents) et les judiciarisés
    inadaptés à l’école (42 adolescentes et 72 adolescents). Les groupes ont été formés à partir des
    indicateurs suivants : 1) la moyenne des notes obtenues en français et en mathéma- tiques au
    cours de la dernière année, 2) le stress ressenti à l’école, qui témoigne d’une nervosité et
    d’une difficulté à se concentrer, 3) la participation à des activités parascolaires, quelles
    soient culturelles ou sportives, 4) la communication avec les professeurs, et 5) l’engagement à
    l’école, lequel informe de l’importance attribuée à l’effort et à la réussite scolaire. Les
    tests de différences de moyennes indiquent que le groupe des inadaptés affiche des résultats
    plus problématiques sur chacun des indicateurs de l’adaptation scolaire. Des analyses plus
    détaillées confirment par ailleurs que le groupe le plus adapté – bien qu’il soit sous le
    couvert de la justice – se compare Liens entre l’inadaptation scolaire des adolescents et des
    adolescentes judiciarisés… 91 1L’autrice désire remercier Marc LeBlanc pour l’accès aux données
    longitudinales. Cette étude a été financée par le Conseil québécois de la recherche sociale
    (CQRS), le Conseil de la recherche en sciences humaines du Canada (CRSH) et le Fonds pour la
    formation de chercheurs et l’aide à la recherche (FCAR). à un échantillon représentatif
    d’écoliers et d’écolières du même âge 2 sur les dimensions de la communication avec les
    professeurs et de l’engagement scolaire. Ces variables sont les indica- teurs les plus proximaux
    de la régulation scolaire de la conduite inadaptée (LeBlanc, 1992). 2.2 Mesures Aux trois temps
    de mesure, un questionnaire auto-révélé a été administré à chacun des par- ticipants. Ces
    questionnaires étaient complétés avec l’aide d’un assistant de recherche dans des contextes
    privés. Le temps moyen requis pour compléter le questionnaire était d’environ deux heures. Le
    questionnaire utilisé était le MASPAQ, qui fait référence aux mesures de l’adapta- tion sociale
    et personnelle pour les adolescents québécois (voir LeBlanc, 1992, pour les qualités
    psychométriques). Trois types de conduites déviantes ont été analysés. L’échelle de la
    «consommation de drogues et d’alcool» est composée de six items qui réfèrent à la
    surconsommation d’alcool, à la prise de drogues douces, dures et chimiques ainsi qu’à la vente
    de drogues. L’échelle de la «violence» est mesurée au moyen de 13 items qui témoignent du
    recours à la violence physique et aux menaces. Enfin, l’échelle des « vols » est constituée de
    12 items qui incluent notamment les vols à l’é- talage, le recel, les vols de véhicules et les
    vols par effraction. Pour ces trois échelles, la variété des conduites rapportées au cours de
    l’année précédant chaque phase de l’étude était retenue. Cette variété indique le nombre de
    conduite de nature différente rapportées par les participants. La valeur minimale de chaque
    échelle est de zéro et sa valeur maximale correspond au nom- bre d’items contenus dans
    l’échelle. La constance interne de ces échelles était satisfaisante pour les trois temps de
    mesure et pour les deux sexes, les coefficients alpha variaient de 0,58 à 0,88. Les capacités
    interpersonnelles et intrapersonnelles ont été analysées au moyen de deux traits de personnalité
    : l’adhésion aux valeurs antisociales et l’émotivité réactive. Ces traits provien- nent de la
    structure hiérarchique de personnalité définie et validée par Morizot et LeBlanc (2003) 3. Ils
    ont été mesurés aux trois phases de l’étude. Plus spécifiquement, l’adhésion aux valeurs
    antisociales comprend 37 énoncés dichotomiques qui témoignent de la propension au rejet des
    normes sociales et à la malhonnêteté. Les individus qui obtiennent un résultat élevé à cette
    échelle se caractérisent par l’opposition aux figures d’autorité (par exemple, les policiers,
    les enseignants) et par le scepticisme face à leur équité. Pour ces individus, le succès est
    syno- nyme du recours à la force et à la tromperie. Ils répondront par l’affirmative à des
    énoncés tels que : «La plupart des personnes en autorité jouent au boss et sont fendantes.», «
    Les professeurs ont toujours des préférés qui peuvent faire n’importe quoi et s’en tirer. », «
    Les gens qui détien- nent de l’autorité sont habituellement contre moi. » ou « Voler quelqu’un
    de riche, c’est pas si grave. ». La validité interne de cette échelle variait entre 0,82 et 0,87
    aux trois temps de mesure et pour les deux sexes. L’émotivité réactive est composée de 41 items
    dichotomiques qui ren- voient à des difficultés intrapersonnelles telles que l’anxiété, la
    détresse émotive et l’irritabilité. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no 2,
    2005, p. 89 à 100 92 2 Cet échantillon ne fut utilisé qu’à des fins comparatives afin de
    s’assurer que le groupe d’adolescents judi- ciarisés le plus adapté à l’école puisse vraiment
    être qualifié de la sorte. L’échantillon représentatif est composé de 212 adolescents et 189
    adolescentes fréquentant une classe régulière du secondaire. Leur âge moyen est de 15 ans. Une
    école régulière de la Commission scolaire de Montréal a été sélectionnée étant donné sa large
    population et sa position médiane quant au désavantage socioéconomique. Les données ont été
    recueillies en 1999 à l’aide du même instrument de mesure, le MASPAQ. Les individus qui
    obtiennent un résultat élevé à cet indice tendent à manifester des troubles soma- tiques et de
    la nervosité. Ils sont aussi portés à se sentir découragés, coupables ou inférieurs aux autres
    et ils sont enclins aux crises de colère lorsque critiqués ou taquinés. Ils tendront à répon-
    dre par l’affirmative à des énoncés tels que : « J’ai souvent la tête pleine d’idées qui
    m’empêche de dormir. », « Je me tracasse souvent pour des choses que je n’aurais pas dû faire ou
    que je n’aurais pas dû dire. », « Les critiques ou les reproches me blessent facilement. », «
    Parfois, j’ai l’impression que je vais éclater pour des riens.». La validité interne de cette
    échelle variait entre 0,92 et 0,95 aux trois temps de mesure et pour les deux sexes. Enfin, le
    statut socioéconomique des participants au début de l’âge adulte était comparé, selon qu’ils
    étaient adaptés ou inadaptés à l’école au cours de leur adolescence. Quatre indices, mesurés à
    la troisième phase de l’étude, ont été évalués : 1) avoir obtenu ou non un diplôme d’études
    secondaires, 2) occuper ou non un emploi à plein temps, 3) avoir déjà bénéficié ou non de l’aide
    sociale, et 4) avoir eu ou non son premier enfant avant 20 ans. 2.3 Stratégies d’analyse Des
    analyses de variance à mesures répétées ont comparé les conduites déviantes et les capa- cités
    interpersonnelles et intrapersonnelles des judiciarisés adaptés à l’école et des judiciarisés
    inadaptés à l’école. Ces analyses identifient si des différences s’observent entre les groupes à
    chacune des phases de l’étude et si les groupes évoluent différemment l’un de l’autre dans le
    temps. Quant à la comparaison du statut socioéconomique, le test du chi-carré est privilégié,
    les indicateurs étant tous de nature dichotomique. Les analyses ont été effectuées séparément
    selon le sexe. 3. Résultats Les adolescents et les adolescentes judiciarisés qui sont les plus
    inadaptés sur le plan sco- laire sont-ils aussi ceux qui font le plus d’activités déviantes à
    15, 18 et 23 ans ? Les figures 1 à 3 comparent, chez les garçons, l’évolution de la consommation
    de drogues et d’alcool, de la violence et des vols selon la qualité de leur adaptation scolaire
    à la mi-adolescence. Les figu- res 4 à 6 illustrent l’évolution des mêmes conduites chez les
    filles. La figure 1 indique que les adolescents judiciarisés inadaptés à l’école consomment une
    plus grande variété de drogues comparativement aux adolescents judiciarisés qui sont mieux
    adaptés à l’école. Cet écart entre les deux groupes demeure le même pour les trois périodes à
    l’étude. Les adolescents judiciarisés inadaptés à l’école affichent aussi une plus grande
    propen- sion à la violence. La figure 2 illustre un écart significatif entre les deux groupes à
    15, 18 et 23 ans, bien que l’ampleur de la violence des adolescents inadaptés à l’école décline
    graduelle- ment à partir de 18 ans. Les vols sont aussi plus présents chez les adolescents
    judiciarisés inadaptés à l’école (figure 3). Les différences entre les deux groupes ne sont
    toutefois plus signi- ficatives à 23 ans. Pris ensemble, ces résultats indiquent que les
    difficultés scolaires des Liens entre l’inadaptation scolaire des adolescents et des
    adolescentes judiciarisés… 93 3 Cette structure de personnalité s’illustre par trois traits
    principaux qui se décomposent en six traits secondaires. Les traits retenus sont les deux traits
    secondaires qui sont les plus distinctifs des adaptés et des inadaptés sco- laires sur les plans
    interpersonnel et intrapersonnel. Les résultats détaillés sont disponibles en s’adressant à
    l’auteur. adolescents judiciarisés s’accompagnent d’une propension générale à la déviance qui
    surpasse de façon assez durable celle des adolescents judiciarisés qui font preuve d’une
    meilleure adap- tation à l’école. Cette observation s’applique particulièrement à la
    consommation de drogues. Figure 1 – Évolution de la consommation de drogues selon l’adaptation
    scolaire des adolescents Figure 2 – Évolution de la violence selon l'adaptation scolaire des
    adolescents Figure 3 – Évolution des vols selon l’adaptation scolaire des adolescents 0 2 4 6
    Milieu de l’adolescence : p < 0,001 Fin de l’adolescence : p < 0,05 Début de l’âge adulte
    : n. s. Effets d’interaction dans le temps : F = 8,48 ; p < 0,001 Garçons adaptés Garçons
    inadaptés 0 2 4 6 Milieu de l’adolescence : p < 0,001 Fin de l’adolescence : p < 0,001
    Début de l’âge adulte : p < 0,01 Effets d’interaction dans le temps : F = 10,35 ; p <
    0,001 Garçons adaptés Garçons inadaptés 2 3 4 5 Milieu de l’adolescence : p < 0,001 Fin de
    l’adolescence : p < 0,001 Début de l’âge adulte : p < 0,01 Effet d’interaction dans le
    temps : F = 1,45 ; n. s. Garçons adaptés Garçons inadaptés Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 89 à 100 94 Figure 4 – Évolution de la consommation de drogues
    selon l’adaptation scolaire des adolescentes Figure 5 – Évolution de la violence selon
    l’adaptation scolaire des adolescentes Figure 6 – Évolution des vols selon l’adaptation scolaire
    des adolescentes Des différences s’observent aussi entre les adolescentes judiciarisées, selon
    qu’elles soient inadaptées ou adaptées à l’école. Par contre, les écarts entre les groupes
    s’estompent plus rapi- dement dans le temps, comparativement à ce qui était observé pour
    l’échantillon masculin. Les trois types de conduites déviantes suivent cette lignée. Les
    adolescentes judiciarisées inadaptées à l’école consommaient plus de drogues (figure 4), se
    livraient à plus d’activités violentes (figure 5) et mettaient à exécution une plus grande
    variété de vols (figure 6) à 15 ans, en comparaison aux adolescentes judiciarisées adaptées à
    l’école. Toutefois, aucune différence ne s’observe entre les groupes à 23 ans. Ces résultats
    suggèrent que l’inadaptation scolaire est moins dommageable 0 2 4 6 Milieu de l’adolescence : p
    < 0,001 Fin de l’adolescence : p < 0,01 Début de l’âge adulte : n. s. Effets d’interaction
    dans le temps : F = 8,69 ; p < 0,001 Filles adaptées Filles inadaptées 0 2 4 6 Milieu de
    l’adolescence : p < 0,001 Fin de l’adolescence : n. s. Début de l’âge adulte : n. s. Effets
    d’interaction dans le temps : F = 11,79 ; p < 0,001 Filles adaptées Filles inadaptées 2 3 4 5
    Milieu de l’adolescence : p < 0,01 Fin de l’adolescence : p < 0,01 Début de l’âge adulte :
    n. s. Effets d’interaction dans le temps : F = 5,92 ; p < 0,01 Filles adaptées Filles
    inadaptées Liens entre l’inadaptation scolaire des adolescents et des adolescentes judiciarisés…
    95 à long terme pour les adolescentes que pour les adolescents. Toutefois, avant de conclure à
    une telle affirmation, d’autres indicateurs doivent être évalués. La figure 7 indique que les
    adolescents judiciarisés inadaptés à l’école intériorisent plus de valeurs antisociales que ceux
    qui sont adaptés à l’école. Cette tendance à valoriser la force et la tromperie et à s’opposer
    aux normes sociales et aux figures d’autorité est plus présente chez les premiers que chez les
    seconds à 15, 17 et 23 ans. De telles valeurs antisociales sont aussi plus prononcées chez les
    adolescentes judiciarisées inadaptées à l’école que chez les adoles- centes judiciarisées
    adaptées à l’école, ceci à 15 et à 18 ans (figure 8). Cependant, et au même titre que pour leurs
    conduites déviantes, l’écart entre les deux groupes d’écolières judiciarisées n’est plus
    significatif à 23 ans. Figure 7 – Évolution des valeurs antisociales selon l’adaptation scolaire
    des adolescents Figure 8 – Évolution des valeurs antisociales selon l’adaptation scolaire des
    adolescentes Figure 9 – Évolution de l’émotivité réactive selon l’adaptation scolaire des
    adolescents 15 20 25 30 Milieu de l’adolescence : n. s. Fin de l’adolescence : n. s. Début de
    l’âge adulte : p < 0,05 Effets d’interaction dans le temps : F = 1,76 ; n. s. Garçons adaptés
    Garçons inadaptés 10 15 20 25 Milieu de l’adolescence : p < 0,001 Fin de l’adolescence : p
    < 0,01 Début de l’âge adulte : n. s. Effets d’interaction dans le temps : F = 8,77 ; p <
    0,001 Filles adaptées Filles inadaptées 10 15 20 25 Milieu de l’adolescence : p < 0,001 Fin
    de l’adolescence : p < 0,001 Début de l’âge adulte : p < 0,01 Effets d’interaction dans le
    temps : F = 0,78 ; n. s. Garçons adaptés Garçons inadaptés Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 89 à 100 96 Figure 10 – Évolution de l'anxiété et de la
    détresse selon l'adaptation scolaire des adolescentes Un profil différent apparaît pour la
    réactivité émotive, qui suggère la présence de malaises internes plus qu’une propension aux
    conduites antisociales. Cet indicateur est le seul à ne pas distinguer significativement les
    adolescents judiciarisés selon la qualité de leur adaptation sco- laire (figure 9). Une tendance
    se dessine toutefois à 23 ans : les jeunes hommes qui étaient les plus inadaptés à l’école à la
    mi-adolescence commencent à montrer plus de signes de nervosité et d’irritabilité. En
    contrepartie, ces émotions déplaisantes caractérisent d’une façon stable et persistante les
    adolescentes judiciarisées inadaptées à l’école (figure 10). Plus encore, cet indi- cateur est
    le seul à différencier clairement les deux groupes d’écolières à 23 ans. C’est donc dire que
    l’inadaptation scolaire des adolescentes s’accompagne de malaises internes, et ce, autant à 15
    ans qu’à 18 et 23 ans. En ce qui concerne le statut socioéconomique, les résultats du tableau 1
    révèlent que l’ina- daptation à l’école à 15 ans n’est pas associée à une vulnérabilité accrue
    sur le plan socio- économique à 23 ans. Tous les tests se sont révélés non significatifs et
    cette conclusion s’applique aux deux sexes. Les proportions des jeunes hommes et des jeunes
    femmes ayant été judicia- risés à 15 ans et n’ayant pas encore obtenu un diplôme d’études
    secondaires à 23 ans se chiffrent à plus de 70 %, ceci indépendamment du sexe et de la qualité
    de l’adaptation scolaire à 15 ans. Bien que ces proportions soient légèrement supérieures pour
    les inadaptés que pour les adap- tés scolaires, particulièrement pour l’échantillon féminin, les
    écarts n’atteignent pas un seuil significatif. De plus, l’intégration sur le marché du travail
    se fait rare, même parmi ceux et celles qui présentaient moins de signes d’inadaptation à
    l’école à 15 ans. En effet, plus de la moitié des jeunes hommes et plus des deux tiers des
    jeunes femmes n’occupaient pas un emploi à temps plein à 23 ans. Plus encore, qu’ils se soient
    adaptés ou non à l’école, le tiers des adolescents judiciarisés ont bénéficié de l’aide sociale
    une fois le cap des 18 ans franchi. Sans distinction quant à la qualité de leur adaptation
    scolaire, cette situation touche plus des deux tiers des ado- lescentes judiciarisées. Enfin,
    l’inadaptation scolaire n’est pas associée à une paternité ni à une maternité précoce. Il
    demeure néanmoins qu’un peu moins de la moitié des adolescentes judi- ciarisées ont eu un enfant
    avant 20 ans, qu’elles aient été qualifiées d’adaptées ou d’inadaptées à l’école. 15 20 25 30
    Milieu de l’adolescence : p < 0,01 Fin de l’adolescence : p < 0,01 Début de l’âge adulte :
    p < 0,01 Effets d’interaction dans le temps : F = 0,18 ; n. s. Filles adaptées Filles
    inadaptées Liens entre l’inadaptation scolaire des adolescents et des adolescentes judiciarisés…
    97 Tableau 1 Comparaison du statut socioéconomique au début de l’âge adulte selon la qualité de
    l’adaptation scolaire des adolescents et des adolescentes judiciarisés 4. Discussion La majorité
    des études longitudinales ont été menées auprès d’échantillons recrutés dans la collectivité. De
    ce fait, peu de connaissances sont disponibles sur les indicateurs des diffi- cultés
    d’adaptation à l’âge adulte au sein d’une population fortement vulnérable : les jeunes
    judiciarisés. La présente étude visait donc à vérifier jusqu’à quel point l’inadaptation
    scolaire des adolescents et des adolescentes judiciarisés est associée à des difficultés
    comportementales, interpersonnelles, intrapersonnelles et socioéconomiques au début de l’âge
    adulte. Les résul- tats sont partagés et ils varient selon le sexe. Sur le plan comportemental,
    les adolescents judiciarisés qui avaient une faible moyenne sco- laire, qui ressentaient des
    malaises à l’école, qui participaient peu aux activités parascolaires, qui échangeaient peu avec
    les professeurs et qui accordaient peu d’importance à la réussite sco- laire ont une propension
    à la déviance qui dépasse celle des adolescents judiciarisés adaptés à l’école. Des différences
    entre les groupes ont été observées à 15, 18 et 23 ans pour la consom- mation de drogues et pour
    la violence. Pour les vols, des différences ont été notées à 15 et à 18 ans. Des résultats
    différents ressortent pour les adolescentes judiciarisées. Celles qui étaient inadaptées à
    l’école étaient les plus déviantes à 15 ans. Toutefois, à 23 ans, leurs activités déviantes
    étaient d’aussi faible ampleur que celles des adolescentes judiciarisées adaptées à l’école. Le
    lien entre l’inadaptation scolaire et les capacités interpersonnelles et intrapersonnelles varie
    aussi selon le sexe. D’une part, les résultats qui se rapportent aux attitudes antisociales se
    comparent tout à fait à ce qui a été décrit pour les conduites déviantes. C’est donc dire que
    les adolescents judiciarisés inadaptés à l’école recourent davantage à la tromperie et à l’oppo-
    sition, en comparaison à ceux qui s’adaptaient à l’école. L’écart entre les groupes s’observe à
    15 ans, mais aussi à 18 et à 23 ans. Du côté des adolescentes, leur inadaptation à l’école est
    aussi associée à des valeurs antisociales, quoique uniquement à 15 ans. À 18 et à 23 ans, ces
    inadaptées à l’école ne rapportaient pas plus d’attitudes de tromperie et d’opposition que leurs
    consœurs adaptées à l’école. D’autre part, un profil différent a été observé pour l’émotivité
    réac- tive. Les adolescents judiciarisés inadaptés à l’école ne se caractérisent pas par
    l’anxiété ou la détresse. Les adolescentes judiciarisées inadaptées à l’école accusent toutefois
    des difficultés persistantes sur le plan intrapersonnel : l’anxiété, la détresse et
    l’irritabilité les caractérisent aux trois périodes à l’étude. Ces résultats concordent avec
    d’autres études, notamment quant à la nature différentielle des problèmes associés aux troubles
    de conduite des adolescents et des adoles- centes (Robins, 1986, Moffitt et al., 2001).
    Indicateurs du statut socioéconomique Adolescents Adolescentes Adaptés Inadaptés χ2 Adaptées
    Inadaptées χ2 Ne pas avoir de diplôme d’études secondaires 78% 83% n.s. 70% 86% n.s. Ne pas
    occuper un emploi à plein temps 55% 61% n.s. 74% 67% n.s. Avoir déjà bénéficié de l’aide sociale
    32% 33% n.s. 68% 76% n.s. Avoir eu son premier enfant avant 20 ans 10% 14% n.s. 39% 45% n.s.
    Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 89 à 100 98 Dans une
    perspective développementale, ces résultats suggèrent que les jeunes judiciarisés qui s’adaptent
    le moins à l’école cumulent des difficultés susceptibles de les placer dans une situation
    précaire au début de l’âge adulte. Chez les adolescents inadaptés à l’école, leur consom- mation
    de drogues et leur tendance à valoriser la violence et la tromperie, plutôt que l’effort et
    l’honnêteté, pourraient les conduire au décrochage scolaire ou à l’instabilité occupationnelle.
    Des conséquences semblables pourraient résulter pour les adolescentes inadaptées à l’école puis-
    qu’elles ont de la difficulté à accepter la critique, elles se découragent facilement et elles
    compo- sent difficilement avec le stress. Les indices retenus pour évaluer le statut
    socioéconomique attestent de la situation précaire au sein de laquelle ces individus se
    retrouvent à 23 ans. En effet, une écrasante majorité est sans diplôme, plusieurs sont sans
    emploi et reçoivent de l’aide sociale. Dans de telles conditions, bon nombre d’adolescentes sont
    aussi devenues mères à un âge précoce. Bien que désolant, ce profil concorde avec l’état actuel
    des connaissances (Farrington, 1995 ; Kokko et Pulkkinen, 2000). Ce qui surprend toutefois,
    c’est que cette précarité socio- économique s’observe tout autant chez les jeunes hommes et les
    jeunes femmes qui faisaient meilleure figure à l’école. Force est de constaster qu’en dépit
    d’une certaine adaptation sco- laire, ces adolescents et ces adolescentes judiciarisés accusent
    d’autres déficits personnels et sociaux qui nuisent à leur intégration sociale. L’interprétation
    de ces résultats se heurte à certaines limites. Notamment, les mesures du statut socioéconomique
    étaient imparfaites et sommaires. Aussi, d’autres indicateurs de l’adap- tation sociale à l’âge
    adulte, comme la satisfaction perçue face à différentes sphères de vie, mériteront d’être
    analysés. Malgré tout, ces résultats ne font que renforcer la nécessité d’offrir à la clientèle
    desservie par la justice des mineurs de l’aide, du soutien et de l’encadrement sur le plan du
    bien-être personnel et de l’intégration sociale.
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Résumé
Un très grand nombre de programmes de prévention ou d’intervention, qui        ont fait l’objet d’expérimentation ou non et dont        l’efficacité a été évaluée ou non, sont implantés régulièrement en milieu        scolaire. Malheureusement, il semble que ces programmes soient souvent implantés de manière        non fidèle aux programmes conçus pour être efficaces. Or l’application non fidèle        d’un programme peut affecter sérieusement son efficacité et        l’évaluation de ses effets. Dans le cadre de cet article, nous présentons le        concept de fidélité d’implantation de programmes et de sa mesure, nous discutons        des facteurs qui y sont associés et des conséquences d’une implantation de        programme non fidèle. Enfin, nous proposons certaines stratégies visant à améliorer        l’implantation des programmes de prévention ou d’intervention en        milieu scolaire.

Abstract
A very large number of prevention and intervention programs, some tested and some        not, some evaluated for effectiveness and some not, are routinely implemented in school        settings. Unfortunately, these programs appear often to be implemented without fidelity to        the measures designed to render them effective. Unfaithful implementation can seriously        influence a program's effectiveness and the evaluation of its effects. This article presents        the concept of implementation fidelity and how it is measured; and it discusses the factors        associated with it and the consequences of unfaithful program implementation. Finally, the        article puts forward some strategies for enhancing prevention- and intervention-program        implementation in school settings.
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    – Un très grand nombre de programmes de prévention ou d’intervention, qui ont fait l’objet
    d’expérimentation ou non et dont l’efficacité a été évaluée ou non, sont implantés régulièrement
    en milieu scolaire. Malheureusement, il semble que ces pro- grammes soient souvent implantés de
    manière non fidèle aux programmes conçus pour être efficaces. Or l’application non fidèle d’un
    programme peut affecter sérieusement son efficacité et l’évaluation de ses effets. Dans le cadre
    de cet article, nous présentons le concept de fidélité d’implantation de programmes et de sa
    mesure, nous discutons des facteurs qui y sont associés et des conséquences d’une implantation
    de programme non fidèle. Enfin, nous proposons certaines stratégies visant à améliorer
    l’implantation des programmes de prévention ou d’intervention en milieu scolaire. Abstract – A
    very large number of prevention and intervention programs, some tested and some not, some
    evaluated for effectiveness and some not, are routinely implemented in school settings.
    Unfortunately, these programs appear often to be implemented without fidelity to the measures
    designed to render them effective. Unfaithful implementation can seriously influence a program’s
    effectiveness and the evaluation of its effects. This article presents the concept of
    implementation fidelity and how it is measured ; and it discusses the factors associated with it
    and the consequences of unfaithful program imple- mentation. Finally, the article puts forward
    some strategies for enhancing prevention- and intervention-program implementation in school
    settings. La fidélité d’implantation des programmes de prévention ou d’intervention dans les
    écoles auprès des élèves en difficulté de comportements 1. Problématique Les écrits
    scientifiques regorgent de propositions de programmes de prévention ou d’inter- vention 1 jugés
    efficaces pour réduire les risques ou atténuer les conséquences de divers problèmes comme les
    problèmes de comportements chez les jeunes. D’ailleurs, un très grand nombre de programmes de
    prévention ou d’intervention sont implantés à chaque année dans les écoles du Québec 2.
    Malheureusement, tous ces programmes n’ont pas la même efficacité et, dans certains cas, à cause
    de problèmes d’implantation. Dans cet article, nous abordons le concept de fidélité
    d’implantation qui constitue une facette particulièrement importante des difficultés d’implan-
    tation de programmes sur le terrain. Après avoir défini ce qu’est la fidélité et avoir abordé
    comment la mesurer, nous démontrons que ce problème est bien actuel. Ensuite, nous discutons des
    fac- teurs et des conséquences qui y sont associées et, enfin, nous proposons certaines
    stratégies visant à améliorer la qualité d’implantation des programmes. 2. Le concept de
    fidélité d’implantation de programmes La fidélité d’implantation d’un programme a souvent pour
    synonymes l’adhésion, la confor- mité, l’intégrité ou la qualité d’implantation. Elle peut se
    définir comme le degré d’implantation des éléments ou des activités prescrites par le programme
    et l’absence d’éléments ou d’activi- tés proscrites par le programme (McGrew, Bond, Dietzen et
    Salyers, 1994 ; Santacroce, Maccarelli et Grey, 2004). Dumas, Lynch, Laughlin, Smith et Prinz
    (2001) distinguent la fidélité de contenu, qui correspond à la réalisation des services prévus
    par le programme, de la fidélité de proces- sus, qui réfère plutôt à la manière dont le contenu
    est appliqué. Selon eux, pour satisfaire aux critères de fidélité, il est important de démontrer
    que chaque composante de l’intervention a été appliquée de manière comparable à tous les
    participants et en respectant la théorie et les objectifs du programme. Dans un contexte de
    programmes de prévention en milieu scolaire, Dusenbury, Branningan, Falco et Hansen (2003)
    définissent aussi la fidélité comme le degré de correspondance entre le programme implanté par
    les enseignants et les autres intervenants et celui prévu par les concep- teurs. Ils précisent
    toutefois que les diverses définitions données dans la documentation scien- tifique à la
    fidélité comprennent toutes la composante adhésion mais aussi le dosage (la quantité
    d’interventions effectuées), la qualité des services rendus, le degré de participation de la
    clien- tèle cible et la différenciation (la présence des éléments qui distinguent le programme
    d’une autre forme d’intervention). Cette définition s’avère intéressante parce qu’elle semble
    plus complète et plus nuancée que celles qui limitent le concept de fidélité à la simple
    adhésion. Toute éva- luation de la fidélité et toute intervention visant à l’améliorer devrait
    donc prendre en compte l’ensemble de ces composantes. Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation, vol. 8, no 2, 2005, p. 101 à 110 102 1 Un programme d’intervention est « un ensemble
    organisé, cohérent et intégré d’activités et de services réali- sés simultanément ou
    successivement, avec les ressources nécessaires, dans le but d’atteindre des objectifs
    déterminés, en rapport avec des problèmes […] précis et ce, pour une population définie»
    (Pineault et Daveluy, 1986, p. 333) 2Voir le site web du Centre de recherche et d’intervention
    sur la réussite scolaire (CRIRES) qui présente un Répertoire de programmes d’intervention, de
    prévention et guides d’animation (PIPA) à l’adresse <http://www.
    ulaval.ca/crires/repert/index.html>. 3. La mesure de la fidélité d’implantation Il existe une
    très grande diversité d’instruments standardisés qui permettent de mesurer la fidélité
    d’implantation des programmes dans différents domaines (Ball, Pelton, Forehand, Long, Wallace,
    2004; Bond, 2000; Bond, Evans, Salyers, Williams et Kim, 2000; Lucca, 2000; Mowbray, Holter,
    Teague et Bybee, 2003 ; Paulson, Post, Herincks et Risser, 2002 ; Teague, Bond et Drake, 1998).
    Tous ces instruments sont toutefois conçus pour répondre aux besoins spécifiques de programmes
    précis et ne peuvent se généraliser à d’autres programmes. Certains sont très sim- ples comme
    celui utilisé par Ringwalt, Ennett, Johnson, Rohrbach, Simons-Rudolph, Vincus et Thorne (2003).
    Ils ont en effet mesuré la fidélité de l’implantation en milieu scolaire de pro- grammes de
    prévention de consommation abusive d’alcool ou de drogues à l’aide d’une seule question (échelle
    en quatre points) posée aux professeurs concernant leur adhésion au pro- gramme. Par contre, à
    l’autre bout du spectre de la complexité, Dumas et al. (2001) ont fait appel à une mesure
    beaucoup plus raffinée de la fidélité d’un programme basée sur une codi- fication de bandes
    sonores ou vidéo d’interventions réalisées auprès de familles ou de pairs, par des juges
    externes spécialement entraînés pour cette tâche. Cette évaluation est ensuite util- isée en
    séances de supervision des intervenants. En 2003, Dusenbury et ses collaborateurs ont constaté
    que sur 14 évaluations de la fidélité de l’implantation des programmes de prévention de
    consommation de drogues en milieu scolaire, 9 ont mesuré l’adhésion, 5 le dosage (quantité), 8
    la qualité de l’implantation, 4 la participation et aucune n’a mesuré la différenciation.
    Seulement deux études ont mesuré trois des cinq dimen- sions alors que sept études ont mesuré
    seulement deux dimensions. Les instruments utilisés par ces études consistent à des
    questionnaires auto-administrés ou en observations faites dans le milieu. Tout récemment,
    Dusenbury, Brannigan, Hansen, Walsh et Falco (2005) ont publié les premiers travaux de
    validation d’une grille d’observation de la qualité d’implantation d’un pro- gramme de
    prévention de consommation d’alcool ou de drogues par les professeurs. Cette grille comprend les
    composantes adhésion, qualité du processus, adaptation, attitudes et compréhen- sion des
    concepts du programme par les professeurs. 4. Les problèmes actuels de fidélité d’implantation
    de programmes Les problèmes de fidélité d’implantation de programmes sont de plus en plus connus
    dans différents domaines d’intervention et particulièrement en milieu scolaire. Par exemple, au
    Québec, une évaluation de programmes visant à réduire les risques d’abandon scolaire en Estrie a
    mon- tré que les programmes proposés par les écoles participantes ne respectaient pas la
    procédure de sélection des enfants prévue et que les interventions réalisées n’étaient pas
    adaptées aux carac- téristiques des jeunes comme le prévoyait le programme (Fortin, Robidas,
    Joly, Yergeau, Lemoine et Lessard, 2002). Janosz et Deniger (2001) ont aussi remarqué que
    l’adéquation de la mise en œuvre de cinq programmes de prévention du décrochage scolaire
    semblait seulement de bonne à passable. Enfin, notre propre implication dans l’implantation de
    programmes en CLSC (Joly, Pauzé, Lamy, Toupin et Touchette, 2001) et en Centres Jeunesse (projet
    en cours) nous a permis de constater des problèmes récurrents de fidélité d’implantation malgré
    une formation et une supervision continue des intervenants par les responsables du programme. La
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    cohérents avec les écrits scientifiques. Déjà en 1976, une étude de la cor- poration Rand
    démontrait que des programmes novateurs en éducation étaient rarement implantés de manière
    fidèle et que leur efficacité en était affectée (Berman et McLaughlin, 1976, dans Ringwalt et
    al., 2003). D’autres études ont depuis démontré que des programmes de préven- tion implantés
    dans les écoles avaient encore d’importants problèmes de fidélité d’implantation. Par exemple,
    Botvin, Baker, Dusenbury, Tortu et Botvin (1990) ont montré que pas moins d’un étudiant sur
    quatre avait bénéficié de moins de 60 % des éléments importants d’un programme de prévention de
    consommation d’alcool ou de drogue implanté par des enseignants. Rohrbach, Graham et Hansen
    (1993) ont aussi noté que seulement un professeur sur quatre qui avaient reçu une formation dans
    le cadre d’un programme prévention de consommation d’alcool conti- nuait d’enseigner le
    programme la seconde année. Enfin, plusieurs autres études réalisées en milieu scolaire vont
    toutes dans le même sens (Dusenbury et al., 2003). En effet, ces auteurs remarquent que les
    programmes développés et appliqués dans un contexte de recherche (demons- tration project)
    reçoivent un appui considérable afin d’être implantés fidèlement. Par contre, dans un contexte
    de diffusion à plus grande échelle (dissemination projects), les programmes sont souvent
    implantés dans des conditions imparfaites et se distinguent alors des programmes expérimentaux
    qui démontraient une certaine efficacité dans des conditions optimales. Bauman, Stein et Ireys
    (1991) ont fait la même constatation plus tôt dans le domaine des services sociaux et de la
    santé mentale. Comme le soulignent Dumas et al. (2001), la fidélité de l’implantation des
    programmes de prévention constitue toujours un défi majeur pour la recherche sur la prévention.
    Or peu d’étu- des portent sur ce problème comme le démontrent Prevatt et Kelly (2003) qui ont
    recensé 256 articles scientifiques sur l’abandon scolaire. Les chercheurs n’ont retracé que deux
    études utili- sant une mesure de fidélité de l’implantation des programmes, et aucune des deux
    n’a mis en relation la fidélité à l’efficacité des programmes. Dane et Schneider (1998) ont
    noté, de leur côté, que seulement 24% des 162 articles recensés qui évaluent l’efficacité de
    divers programmes de prévention ont rapporté la fidélité de l’implantation. Par contre,
    seulement le tiers de ces études en ont estimé l’impact sur l’efficacité. 5. Les facteurs
    associés à la fidélité d’implantation Un très grand nombre de facteurs sont associés à la
    fidélité d’implantation des programmes dans les écrits scientifiques. Plusieurs auteurs
    proposent une liste de ces facteurs, souvent regroupés par thèmes de manière linéaire et
    additive où chaque facteur possède un poids ou une influence relativement égale sur la fidélité
    (Bauman et al., 1991 ; Dusenbury et al., 2003 ; Ringwalt et al., 2003 ; Santacroce et al.,
    2004). Or les preuves empiriques sont nettement plus convaincantes pour certains facteurs que
    pour d’autres, suggérant ainsi que certains facteurs ont probablement une influence plus
    déterminante que d’autres. De plus, la nature dynamique des phases de déve- loppement,
    d’implantation et d’impact des programmes, qui impliquent souvent un grand nombre d’acteurs,
    suggèrent aussi un processus dynamique relativement complexe où une multitude d’éléments reliés
    au programme, au contexte d’implantation, à l’organisation qui implante le programme et au
    personnel impliqués interagissent à des degrés divers. Nous résumerons l’état des connaissances
    dans ce domaine en regroupant les principaux facteurs qui peuvent avoir un effet direct sur la
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    seulement trois dimensions, en fonc- tion des acteurs impliqués dans l’implantation d’un
    programme : 1) les facteurs liés aux pro- grammes et à leurs concepteurs, 2) les facteurs liés
    aux organisations et aux décideurs, et 3) les facteurs liés aux intervenants. Ce regroupement
    est semblable à celui proposé par Dusenbury et al. (2003). D’autres éléments liés davantage au
    contexte sociopolitique dans lequel un programme est développé peuvent avoir un impact indirect
    sur la fidélité d’implantation. Citons, par exemple, les caractéristiques de la clientèle cible
    ou encore les prérogatives d’organismes gouvernemen- taux ou autres qui financent le
    développement et l’implantation de programmes en imposant certaines contraintes. Nous ne les
    présentons pas comme étant des facteurs qui influencent directement la fidélité d’implantation
    car nous considérons que tout programme devrait être élaboré (programme expérimental) ou choisi
    (programme diffusé à plus grande échelle) en fonc- tion des besoins du milieu, ce qui inclut les
    caractéristiques de la clientèle. Nous nous concentrons sur la phase d’implantation de
    programmes que nous assumons, adaptés aux besoins des popu- lations à risque et en besoin. 5.1
    Facteurs liés au programme et aux concepteurs À l’étape même de la conception d’un programme se
    manifestent déjà les premiers facteurs qui auront un effet direct sur sa fidélité
    d’implantation. Ceux-ci concernent le contenu de l’inter- vention, la technologie et les
    ressources nécessaires pour réaliser les activités prévues et la complexité du programme, tous
    ces éléments devant être reliés par une théorie d’impact du pro- gramme (Dumas et al., 2001 ;
    Bond et al., 2000 ; Summerfelt, 2003 ; Santacroce et al., 2004). On l’imagine facilement, plus
    l’intervention est complexe, plus l’implantation sera difficile (Bauman et al., 1991). Mais
    c’est sans contredit le manuel descriptif ou explicatif du programme qui ressort comme un des
    facteurs les plus importants. Ce manuel doit comprendre un exposé clair de la théorie d’impact
    du programme, des stratégies proposées pour atteindre les objectifs du programme, les activités
    prescrites, et aussi les activités proscrites avec des standards mini- maux de quantité et de
    qualité d’intervention (Santacroce et al., 2004). Ce manuel doit être revu en cours
    d’implantation de manière à tenir compte des opinions des intervenants. Enfin, ce manuel sera
    d’autant plus utile qu’il y aura de nouveaux intervenants qui se joindront au programme en cours
    d’implantation à la suite d’un roulement de personnel. Les trois facteurs suivants pourraient
    faire l’objet d’un regroupement en soi, mais nous préférons les traiter avec les facteurs
    associés au programme, surtout à l’étape de l’implanta- tion, car ce sont souvent les
    concepteurs de programmes qui en assument la responsabilité. Il s’agit de la formation et de la
    supervision des intervenants engagés dans le programme et de la disponibilité d’un expert en
    cours d’implantation. Il existe pratiquement un consensus pour soutenir théoriquement et
    empiriquement l’importance de la formation et de la supervision (Dusenbury et al., 2003 ;
    Ringwalt et al., 2003). Selon Dumas et al. (2001), les intervenants qui ne partagent pas les
    concepts fondamentaux du programme, qui manquent de formation ou qui interviennent sans
    supervision, augmentent la diversité des interventions. Ceci se traduit par plus de variabilité
    dans les effets du programme et, comme on le verra plus tard, par une probabilité réduite d’en
    démontrer l’efficacité. Comme les nouvelles pratiques associées à un programme se heurtent
    souvent aux expériences passées des intervenants, une supervision régu- lière et suffisante
    devient alors un élément essentiel d’une implantation réussie. Il existe d’ailleurs La fidélité
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    d’introduire une mesure de la fidélité d’implantation par les intervenants comme outil de
    supervision (Dumas et al., 2001 ; Santacroce et al., 2004). On remarque donc que la tâche des
    concepteurs de programmes est énorme et qu’elle dépasse la simple démonstration de la qualité
    scientifique de leur programme. Ces personnes doivent aussi se préoccuper de la qualité de la
    documentation de leur programme et des nombreuses contraintes qui en affecteront l’implantation.
    5.2 Facteurs liés à l’organisation Tout programme est forcément implanté dans un cadre
    organisationnel précis où des per- sonnes ont pris la décision de l’implanter. Ce cadre
    organisationnel peut d’ailleurs varier consi- dérablement d’un site à l’autre. Comme nous
    l’avons mentionné auparavant, les conditions de diffusion à grande échelle sont souvent moins
    idéales que les conditions d’expérimentation (Bauman et al., 1991). De plus, les décideurs
    auront un rôle majeur à jouer pour bien implanter le programme. Leur rôle dépassera nettement la
    simple décision d’appliquer le programme. Il faudra qu’ils supportent le programme en cours
    d’implantation et qu’ils tâchent de le main- tenir en place par la suite. Une implantation
    réussie ne repose pas seulement sur les qualités du programme et la contribution directe des
    intervenants responsables de sa mise en œuvre. Dusenbury et al. (2003) résument bien l’ensemble
    des facteurs organisationnels qui peu- vent affecter la fidélité d’implantation des programmes
    de prévention en milieu scolaire. Le plus important et le mieux documenté de ces facteurs est
    sans aucun doute le support de la direc- tion (Gottfredson, 2000 ; Kam, Greenberg et Walls,
    2003). Il semblerait que ce sont les possibilités d’aménagement d’horaires ou de tâches qui sont
    les indicateurs perçus par les intervenants comme étant associés à un haut soutien de la
    direction. De plus, la fidélité d’implantation est aussi associée à d’autres conditions
    organisationnelles comme la culture organisationnelle, la volonté de l’organisation à adopter de
    nouveaux programmes, la qualité du leadership associé au programme et le moral du personnel. Il
    est donc clair que l’organisation joue un rôle actif pendant l’implantation, surtout pour régler
    les problèmes rencontrés. Enfin, le manque de res- sources, incluant les ressources financières,
    est un autre facteur important que devraient considérer les organisations au moment de décider
    d’implanter un programme. 5.3 Facteurs liés aux intervenants Dans tout programme, les
    intervenants sont la pierre angulaire de l’implantation. En milieu scolaire, ce sont
    essentiellement les enseignants ou les professionnels comme les psychoédu- cateurs ou les
    psychologues. Même si la documentation souligne l’importance de certains facteurs associés aux
    intervenants et même si notre expérience des dernières années en CLSC ou en centres jeunesse
    nous confirme l’importance de ces facteurs, les preuves empiriques ne sont pas toujours aussi
    évidentes qu’on le souhaiterait. Dusenbury et al. (2003) rapportent quelques études démontrant
    que l’adoption d’un pro- gramme et sa poursuite sont liées aux attitudes positives ou négatives
    des intervenants face au programme, à la nouveauté dans la profession, à la formation, à la
    confiance en soi (le sentiment d’être capable de répondre aux exigences du programme) et à
    l’enthousiasme des intervenants. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 8, no 2,
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    des enseignants à leur mesure de la qualité d’implantation d’un programme. Les travaux
    antérieurs de St-Pierre et Kaltreider (2001), de même que Gottfredson (2000), confirmaient
    l’importance de l’enthousiasme des intervenants sur la qualité de l’implantation de programmes
    en milieu scolaire. Ces auteurs soulignaient la nécessité d’un véritable partenariat avec les
    responsables du programme et d’échanges réguliers entre les enseignants, la direction et le
    coordonnateur (ou l’expert) du programme. Toutes ces variables témoignent de la complexité du
    problème de l’implantation des pro- grammes et déjà, autant les concepteurs que les décideurs et
    utilisateurs devraient être sensibilisés au fait que leur travail s’insère dans un système
    complexe et évolutif. On comprend alors que la seule validité scientifique du programme proposé
    est loin d’être le seul garant de l’efficacité du programme. 6. Le lien entre la fidélité et
    l’efficacité des programmes Le lien fidélité-efficacité peut être analysé sous deux angles :
    l’angle clinique et l’angle métho- dologique ou scientifique. Le premier est relativement bien
    documenté dans les écrits scienti- fiques. Par exemple, Ringwalt et al. (2003) résument bien
    l’effet de la fidélité de l’implantation sur l’efficacité, en milieu scolaire, des programmes de
    prévention de consommation de drogues. Ceux-ci rapportent plusieurs études qui tendent à
    démontrer que les programmes implantés plus fidèlement sont plus efficaces que les programmes
    implantés moins fidèlement. Il existe toute- fois quelques études qui démontrent que dans
    certains cas, des adaptations sont nécessaires, qu’elles augmentent le sentiment de contrôle
    chez les intervenants engagés et que l’efficacité peut en être améliorée. L’efficacité des
    programmes ainsi modifiés n’est pas toujours affectée négativement mais peut permettre une
    adaptation aux besoins de la clientèle. Ce débat entre fidélité intégrale et adaptation était
    déjà bien résumé par Bauman et al. en 1991 et il n’a pas vraiment changé depuis. Ces derniers
    proposaient une stratégie basée sur le principe d’équivalence qui visait à permettre des
    adaptations tout en préservant le programme initial. Cette stratégie exige que les concepteurs
    de programmes, dès la phase de développe- ment, a) proposent un modèle causal du fonctionnement
    du programme en identifiant les variables ou activités qui permettent l’atteinte des objectifs
    proximaux (par exemple : améliorer les connais- sances) et distaux du programme (par exemple :
    changer les comportements), b) démontrent que les effets du programme valent l’investissement,
    c) démontrent comment les caractéristiques du programme interagissent avec les paramètres
    d’implantation nécessaires au succès du programme et d) indiquent comment un changement de
    programme pourra en affecter l’efficacité. Les caractéristiques culturelles des populations
    visées par les programmes démontrent bien qu’un minimum d’adaptation est toujours nécessaire
    pour implanter correctement un programme. Par exemple, au Québec, il faut prévoir très souvent
    une traduction des consignes, des instru- ments et du matériel selon que l’on s’adresse à des
    clientèles francophones ou anglophones. Des études démontrent que cette caractéristique
    culturelle dépasse la simple traduction et que l’adaptation culturelle devrait alors être
    intégrée (build in) ou pensée dans le programme ori- ginal (Castro, Barrera et Martinez, 2004).
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    fidélité et l’efficacité d’un programme peut aussi être étudié sous l’angle plus méthodologique
    ou scientifique. Il est en effet reconnu qu’une faible fidélité d’implanta- tion peut poser deux
    problèmes interreliés : un problème de validité interne et un problème de puissance statistique.
    Le premier concerne la validité interne de l’étude. En effet, si un pro- gramme expérimental
    n’est pas implanté tel que conçu, il devient difficile de vérifier si l’absence d’effet ou si
    les effets observés chez les participants sont directement attribuables au programme. La
    validité interne de l’évaluation d’impact du programme 3 est alors menacée et la validité
    externe peut aussi être affectée. La conséquence directe d’une telle situation est qu’un
    programme efficace pourrait être rejeté alors qu’un programme inefficace pourrait être jugé
    comme effi- cace et répandu inutilement. Dumas et al. (2001) font une excellente synthèse de ce
    problème. Il n’en demeure pas moins qu’il est essentiel de bien comprendre la nécessité de
    démontrer qu’un programme peut être efficace ou non et que s’il ne l’est pas, on puisse
    distinguer entre un cas où c’est le programme en soi qui est lacunaire (d’échec dans la théorie
    du programme selon les termes de Rossi, Lipsey et Freeman, 2004) ou un cas où c’est
    l’implantation du programme qui est lacunaire (échec d’implantation selon Rossi et al., 2004).
    Le deuxième problème méthodologique que pose une implantation moins fidèle d’un pro- gramme
    concerne les techniques d’analyse utilisées pour démontrer son efficacité. Il est en effet
    reconnu que l’absence de fidélité se traduira par plus de variabilité dans l’application du pro-
    gramme et, par conséquence, par plus de variabilité dans les indicateurs de performance ou
    d’efficacité du programme (outcomes). La variabilité plus grande des indicateurs affectera à son
    tour la puissance statistique des tests d’hypothèses utilisés pour comparer les participants aux
    programmes (groupe expérimental) à des non-participants (groupe témoin). Cette puissance sera
    réduite et l’efficacité réelle du programme sera sous-estimée. Il est donc évident que la
    fidélité d’implantation représente un atout majeur pour bien éva- luer la contribution réelle
    des programmes à la réduction des problèmes que vivent certains sous-groupes de la population.
    Dans un contexte de ressources limitées où des choix doivent être faits pour intervenir le plus
    efficacement possible, la fidélité d’implantation ne peut que contribuer à mieux éclairer ces
    choix. Il nous apparaît donc extrêmement important de sensi- biliser tous les acteurs engagés
    dans le développement ou l’implantation de programmes à l’importance de se préoccuper de la
    fidélité de l’implantation de ces programmes, en milieu scolaire comme ailleurs. 7. Les
    recommandations pour améliorer l’implantation des programmes en milieu scolaire Les enfants qui
    éprouvent de sérieuses difficultés d’adaptation méritent qu’on leur apporte la meilleure aide
    possible. Cette aide prendra très souvent la forme de programmes de prévention ou
    d’intervention. Nous avons toutefois vu que l’implantation de ces programmes est relative- ment
    complexe. Chaque partenaire doit, à notre avis, être sensibilisé par la question de la fidélité
    d’implantation et contribué ensuite à l’améliorer. Nouveaux cahiers de la recherche en
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    par Rossi, Lipsey et Freeman (2004). Tout d’abord, les concepteurs de programmes doivent être
    les premiers à se préoccuper de cette question en concevant des programmes robustes, avec une
    théorie claire et précise d’impact qui guide l’intervention. Ils doivent documenter leur
    programme dans un manuel qui permettra une formation adéquate des intervenants et qui
    identifiera les composantes prescrites et pros- crites du programme de même que les adaptations
    possibles qui respecteront la théorie d’impact du programme. Enfin, les concepteurs proposeront
    une stratégie de formation et de supervision basée sur un suivi de la fidélité d’implantation du
    programme. La mise en œuvre du programme devrait d’ailleurs faire l’objet d’une négociation avec
    l’organisation qui prévoit l’utiliser de manière à s’assurer que les conditions essentielles de
    réussite du programme seront respectées. De son côté, l’organisation devrait d’abord vérifier
    qu’elle dispose des ressources néces- saires pour bien implanter le programme. Si c’est le cas,
    la direction appuiera la mise en œuvre du programme en permettant l’organisation des tâches en
    fonction de la mise en place du pro- gramme, incluant des périodes de formation et de
    supervision. De plus, elle favorisera le partage de l’expérience entre les intervenants engagés.
    Un coordonnateur sera nommé par l’organisa- tion en vertu de ses qualités de leadership et de
    son engagement dans le programme. La création d’un comité aviseur à l’intérieur de
    l’organisation, formé des différents acteurs participant au programme, peut être un moyen de
    s’assurer d’une bonne implantation. Ce comité serait respon- sable de cet aspect. Les
    intervenants devront aussi être sensibilisés à la question de la fidélité d’implantation.
    Idéalement, ces intervenants seront choisis selon leur intérêt envers le programme, mais aussi
    en fonction de leur attitude positive face au changement de pratique qu’engendrera forcément la
    mise en place d’un nouveau programme. Un échange continu entre les partenaires permet- tra
    d’adapter le programme et un processus continu d’évaluation de l’implantation (incluant un
    monitoring de la fidélité) et de l’efficacité du programme permettra, éventuellement, de juger
    de la pertinence de le poursuivre. En conclusion, nous pensons qu’une sensibilisation accrue des
    problèmes d’implantation de programmes, notamment de la fidélité d’implantation, permettra à
    tous les acteurs engagés de s’adapter aux conditions essentielles de réussite. Au bout du
    compte, les enfants ou les ado- lescents seront particulièrement les premiers à en bénéficier.
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