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Le présent chapitre souligne 'importance déterminante du milieu
familial pour favoriser la disposition & apprendre des enfants avant
leur entrée & I"école et pour réduire les risques de voir se déve-
lopper des problémes de comportement. Lorsque les enfants
entrent a la maternelle, puis au primaire, des partenariats parent-
enseignant solides s'avérent essentiels pour le développement et le
bien-étre socioémotionnel des enfants, leur préparation a I"école,
leurs apprentissages, et ultimement, leurs résultats scolaires futurs.
De tels partenariats devraient idéalement débuter au préscolaire,
puis se poursuivre a 'entrée au primaire. Les parents jouent un réle
fondamental dans le processus de préparation a |'école (Lau, Fung,
Ho, Liu et Gudino, 2011) et dans la capacité des enfants a nouer
des relations saines avec leurs pairs et leurs enseignants (Howes
et al., 2008). De telles relations aident les enfants a s'intégrer a
I’école, réduisent leurs problémes de comportement et favorisent
leur réussite scolaire (Fantuzzo et McWayne, 2002; Sylva, Melhuish,
Sammons, Siraj-Blatchford et Taggart, 2008). Les programmes
Incredible Years® (IY) proposent, résultats de recherche a |'ap-
pui, une maniére pour les parents et les enseignants de travail-
ler ensemble pour soutenir |'apprentissage des enfants, et ce,
grace a différents modes d'intervention. Le présent chapitre traite
de la période de la petite enfance a I'entrée au primaire et des
programmes Y qui y sont associés.

1. Unmilieu familial propice aux apprentissages

Plusieurs résultats de recherche confirment que les premiéres expé-
riences des enfants vécues au sein de leur famille contribuent a leur
préparation & |'école, a leur réussite scolaire et, plus particuliére-
ment, au développement du langage (Sylva, Melhuish, Sammons,
Siraj-Blatchford et Taggart, 2010). Les enfants qui ont grandi dans
un milieu bienveillant, stimulant sur le plan du langage et avec
des interactions positives avec leurs parents® sont mieux prépa-
rés pour |'école en ce qui concerne leurs compétences sociales et
langagiéres, leurs capacités d'identifier les émotions, de gérer les
conflits. lls réussissent également mieux en lecture et dans leurs
résultats scolaires ultérieurs (Sylva et al., 2008; Sylva et al., 2010).
Une fois que les enfants entrent a la maternelle ou au primaire, les
relations parents-enseignants solides qui favorisent 'implication
parentale dans les apprentissages scolaires et socioémotionnels de

3, Défini ici comme quiconque ayant la responsabilité de prendre soin de l'enfant en assumant

un role parental.
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leur enfant auront des effets sur le degré d’engagement des enfants
envers |'école et sur leur réussite scolaire (Herman et Reinke, 2014;
Stormont, Herman, Reinke, David et Goel, 2013).

Au Royaume-Uni, I'étude longitudinale Effective Provision of
Pre-School Education (EPPE) (Sylva et al., 2008) a révélé I'impor-
tance d'un environnement familial stimulant de haute qualité. Cette
recherche a montré que les parents engagés dans des activités
d’apprentissage avec leurs enfants favorisaient ainsi leur dévelop-
pement cognitif et social. Le statut social et le niveau de scolarité
des parents ont une influence sur le développement de l'enfant,
mais la qualité de I'environnement familial a été reconnue comme
un facteur encore plus déterminant. L'une des conclusions de cette
étude est que «ce que font les parents (avec leurs enfants) est plus
important que ce qu'ils sont».

A l'inverse, un environnement stressant ou non stimulant a
la maison peut exposer |'enfant a des répercussions négatives sur
le plan du langage, de sa préparation a I'école et de son déve-
loppement social. Lenfant est également a risque de présenter
des problémes de comportement ou d'autres difficultés comme le
décrochage scolaire ou I'abus de psychotropes (Jaffee et Maikovich-
Fong, 2011). D'autres facteurs de risque familiaux incluent une super-
vision parentale inadéquate, une discipline incohérente, absente ou
coercitive, une incapacité a établir des attentes claires par rapport
aux comportements, un trouble mental, des conflits parentaux, la
pauvreté, l'isolement social, un manque de soutien social et des
ruptures dans la vie familiale (Farrington et Welsh, 2007).

Certains facteurs de protection atténuent I'exposition des
enfants a de tels risques. lls incluent un lien affectif solide avec le
parent et le sentiment d'étre estimé par I'école et dans la commu-
nauté (Farrington, Loeber et Ttofi, 2012). Les recensions d'écrits ont
révélé que |'établissement de liens avecles parents, les enseignants
ou d'autres adultes qui fournissent un modéle de comportement
prosocial sain constitue un facteur de protection (Anderson et al.,
2005), (Ferguson, 2005).

2. Lapréparation a lécole

La qualité de I‘environnement familial est le principal facteur
influencant le développement cognitif de I'enfant. Elle a trois fois
plus d’effet sur la littératie que la qualité du milieu préscolaire
fréquenté (Sylva et al., 2008). Bien que |'étude EPPE ait montré
que l'environnement familial est plus important que le statut
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socioéconomique des parents pour favoriser des résultats positifs
chez les enfants, il existe des différences entre les familles a revenu
élevé et celles a faible revenu. Ces différences pourraient avoir des
répercussions sur la littératie. En effet, Ferguson (2005) a observé
que les parents a faible revenu encouragent moins leurs enfants,
adoptent des styles parentaux plus rigides et sont moins enga-
gés dans les travaux scolaires. De plus, Hart et Risley (1995) ont
constaté dans leur étude que les parents ayant un revenu inférieur
utilisaient moins de mots différents dans leur vocabulaire mensuel
cumulatif avec leur enfant 4gé de trois ans que les parents favo-
risés (500 contre 1100 mots). Les enfants de familles favorisées
avaient entendu environ 3 fois plus de mots par heure que leurs
pairs moins favorisés, ce qui équivaut a 11 millions de mots par
an contre 3 millions. Un examen du type de mots utilisés et de la
qualité des interactions selon les niveaux de revenu a révélé des
différences étonnantes: les enfants de familles a faible revenu ont
entendu un ratio de 5:11 mots positifs et négatifs alors que les
enfants de familles a revenu élevé ont entendu un ratio de 32:5.
Plus récemment, une étude américaine menée par Fernand et ses
colleégues (Fernald, Marchman et Weisleder, 2013) a rapporté des
résultats similaires en montrant qu’a I'age de trois ans, les enfants
de familles a faible revenu avaient entendu 30 millions de mots de
moins que les enfants de famille a revenu élevé. Lorsque cet écart
d'exposition au langage se maintient a la maternelle, les enfants
provenant de familles a faible revenu accusent, a I'dge de cing ans,
un retard de deux ans par rapport a leurs pairs sur le plan du voca-
bulaire et de la préparation a |'école. Puisque l'acquisition précoce
du vocabulaire est liée & la réussite future en lecture, cet écart de
langage constitue un réel obstacle a la réussite scolaire ultérieure
de ces enfants.

3. Lesinfluences de l'école

En plus de I'environnement familial, d'autres facteurs influencent
le bien-&tre des enfants, notamment le milieu résidentiel et les
ressources de la communauté. L'école peut influencer positive-
ment le bien-étre des enfants par sa philosophie, sa structure orga-
nisationnelle, ses pratiques, sa pédagogie et ses enseignements
(Farrington et Welsh, 2007). La sous-performance qui apparait dés
la maternelle et au début du primaire (entre 4 et 8 ans) consti-
tue un facteur prédictif important des répercussions négatives
dans la vie des enfants, telles que 'absentéisme ou le chémage
(Anderson et al., 2005). De plus, les retards de langage et de lecture
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contribuent a I'émergence de problémes comme la difficulté a se
faire des amis, I'échec scolaire, le décrochage ou les problémes
de comportement. Conséquemment, les problémes de comporte-
ment peuvent engendrer une mauvaise préparation scolaire et une
multitude d'autres répercussions négatives qui seront présentées
plus loin.

4. Les problemes de comportement

La combinaison de I'environnement familial et des autres environ-
nements dans lesquels grandit I'enfant exerce une influence sur sa
santé mentale et son comportement. C'est que les expériences
négatives peuvent entrainer |'adoption de comportements inap-
. propriés. Les problémes de comportement constituent d‘ailleurs
la raison la plus fréquente pour une référence en psychologie ou
en psychiatrie durant 'enfance. Si aucune action n'est entamée,
environ 40% des enfants manifestant des difficultés précoces de
comportement développeront des troubles de comportement (TC)
(Burke, Loeber et Birmaher, 2002; Coid, 2003). La prévalence des
TC est de 10% dans la population générale aux Etats-Unis et au
Royaume-Uni (Burke, Lober et Birmaher, 2002; NICE, 2006). Les
problémes de comportement incluent les comportements anti-
sociaux provocateurs, perturbateurs et agressifs. Lorsqu'ils sont
séveres et persistants, un diagnostic d'«émergence précoce» de
TC (10 ans et moins) peut étre posé (basé sur les critéres ICD-10
ou DSM-V). Des facteurs de risque environnementaux, familiaux,
scolaires et personnels peuvent contribuer a I'émergence précoce
de TC chez un enfant, les taux les plus élevés étant observés dans
des milieux défavorisés (20%; Attride-Stirling, Davis, Day et Sclare,
2000), dans les centres d'accueil (37 %; Tapsfield et Collier, 2005)
et chez les gargons (ratio de 2:1 garcon/fille; Green, McGinnity,
Ford et Goodman, 2004). L'émergence précoce de problémes de
comportement peut avoir des répercussions négatives dans la vie
des enfants, dont I'échec scolaire, les comportements criminels ou
les désordres psychiatriques. Ces problémes entrainent aussi une
augmentation des co(ts en matiére de services éducatifs, sociaux,
de santé et de justice (Bywater, 2012).

Une revue Cochrane récente (Furlong et al., 2012) a révélé que
les programmes destinés aux parents d’enfants de 3-12 ans a risque
de développer des TC peuvent soutenir l'acquisition d’habiletés
parentales positives, réduire le niveau de dépression et de stress
chez le parent et favoriser le bien-étre socioémotionnel des enfants.
Ceci leur permet d'étre plus conscients d'eux-mémes, de résoudre
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les problémes, de nommer leurs émotions, de se calmer plus faci-
lement, de coopérer avec leurs pairs, de suivre les consignes des
adultes et ainsi, d'étre disposés a l'apprentissage et capables d'ap-
prendre (Webster-Stratton et Reid, 2004). La prévention et I'inter-
vention précoce pour des problémes de comportement chez les
jeunas enfants sont des enjeux de santé publique importants et
elles devraient s'effectuer le plus tét possible dans le milieu familial,
puis dans le contexte d'un partenariat famille-école (Bywater, 2012).

Bien que les programmes d’entrainement aux habiletés paren-
tales soient implantés & |'échelle nationale aux Etats-Unis et en
Europe, il est souvent difficile pour les parents de savoir ou ils
peuvent avoir accés a un tel soutien. Un rapport émis par le Centre
for Mental Health (2014)* mentionne que les parents demandent
fréquemment des conseils & I'enseignant sur les manieres de compo-
ser avec le comportement de leur enfant. Toutefois, le rapport a
également révélé que les écoles ne possédent pas nécessaire-
ment l'information sur les ressources parentales disponibles dans
leur communauté. L'école peut servir de relais vers des ressources
pour les familles ayant besoin d’une aide supplémentaire et méme
vers des programmes de soutien parentaux offerts & I'école. Il est
souhaitable que les parents s'inscrivent le plus t6t possible a un
programme fondé sur les données probantes, bien que malheu-
reusement, une confusion existe sur ce qui constitue des données
rigoureuses. Par exemple, certains parents peuvent conclure que
la satisfaction du consommateur constitue une preuve suffisante
de la rigueur d'un programme et ne pas comprendre |'importance
d’études randomisées avec groupe témoin basées sur des mesures
validées et des observations.

Des avancées récentes au Royaume-Uni, telles que la forma-
tion de la Early Intervention Foundation (EIF)®, de la Education
Endowment Foundation?, et du UK Implementation Network’, visent
a favoriser 'implantation rigoureuse de programmes s'appuyant sur
les données probantes, qui ont des cadres logiques bien définis,
des formations structurées et du matériel de qualité assurant une
diffusion fidéle et une reproduction des résultats dans différents

4, <http://wwwcentreformentalhealth.org.uk/children/parenting.aspx> (page consultée le
26 octobre 2018).
<http//www.eif.org.uk/> (page consultée le 26 octobre 2018).
<http://educationendowmentfoundation.org.uk/> (page consultée le 26 octobre 2018).

<http://www.uk-in.org.uk/> (page consultée le 26 octobre 2018).
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contextes. L'EIF® a récemment procédé a une revue de plusieurs
programmes de formation pour parents couvrant une variété de
résultats, évalués a partir de critéres de validité (résultats bien-
tdt accessibles). Cette revue permettra aux décideurs politiques
de définir plus facilement les programmes les mieux adaptés aux
besoins locaux. Aux Etats-Unis, il existe également des registres
de programmes & données probantes tels que Blueprints for
Violence de I"Université du Colorado?, le Office of Juvenile Justice
and Delinquency Prevention (OJJDP) et le National Registry of
Evidence-based Programs (NREPP).

Des programmes basés sur des cadres logiques solides et
appuyés par des résultats obtenus au moyen de devis de recherche
randomisés avec groupe témoin et qui permettent de réduire les
facteurs de risque et d'accroitre les facteurs de protection sont
nécessaires. Les programmes Y destinés aux parents, aux ensei-
gnants et aux enfants satisfont ces critéres. Ces programmes
présentés dans le cadre logique (figure 6.1) et illustrés dans le
diagramme des blocs de construction (figure 6.2) seront décrits de
facon détaillée dans les sections qui suivent.

5. Le développement des programmes IY

La série Incredible Years® est un ensemble complet d'outils de
formation interreliés visant a prévenir et a intervenir dans les
problémes de comportement qui se manifestent de la petite
enfance au milieu de I'enfance (3-8 ans). Les programmes multi-
modaux Y peuvent étre utilisés dans multiples milieux et contextes
gréce & des outils de formation pour les parents, les enseignants
et les enfants. La théorie du changement sur laquelle repose le
modeéle soutient qu’en améliorant certains facteurs de protec-
tion comme les interactions positives entre le parent, l'enseignant
et 'enfant, on améliore la préparation a I'école, la régulation des
émotions, les compétences sociales et les comportements proso-
ciaux chez les jeunes enfants, ce qui entraine des résultats positifs
a long terme comme une meilleure réussite scolaire, une réduc-
tion du risque de décrochage, de TC et de problémes d'abus de
psychotropes plus tard dans la vie.

8. <http://www.eif.org.uk/wp-content/uploads/2015/03/The-Best-Start-at-Home-report1.
pdf> (page consultée le 26 octobre 2018).

9. <https://www.ncjrs.gov/pdffilesl/ojjdp/204274 pdf> (page consultée le 26 octobre 2018).
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Le cadre logique vise la préparation a I'école et les parte-
nariats parent/famille — enseignant/école comme objectifs & court
terme et, ultimement, la réussite scolaire a long terme.

Le cadre logique sous-jacent a partir duquel ont été élaborés
les programmes |Y pour les parents, les enseignants et les enfants
repose sur la théorie sociocognitive de I'apprentissage et plus parti-
culierement sur le «modele de la coercition» de Patterson, Reid et
Dishion (1992), qui stipule que les renforcements négatifs contri-
buent a I'apprentissage et au maintien des comportements anti-
sociaux; les théories du modelage et du sentiment d'autoefficacité
personnelle de Bandura (1986); les stades d'apprentissage cogni-
tif et la méthode d'apprentissage interactif de Piaget et Inhelder
(1962); les stratégies cognitives visant & mettre en cause le discours
intérieur colérique, négatif ou dépressif et & augmenter I'estime
personnelle et la confiance des parents (notamment Beck, 1979);
et enfin, sur les théories de I'attachement et des relations sociales
(notamment Ainsworth, 1974).

Ces théories sont a la base des stratégies d'intervention de
tous les programmes IY. A titre d’exemple, les vignettes cliniques
vidéo Y mettent en scéne des parents et des enseignants prove-
nant de divers milieux culturels fournissant un encadrement adéquat
et des stratégies de discipline positive ou présentent des enfants
capables de gérer des conflits de maniére appropriée. Une telle
modélisation a I'aide de vignettes inspirées de la théorie de I'ap-
prentissage social et de la modélisation (Bandura, 1977) permet 'ac-
quisition de nouvelles compétences. Les intervenants des groupes
utilisent ces vignettes comme outils pour susciter les discussions
entre les participants, encourager I'apprentissage collaboratif et le
soutien émotionnel, et favoriser |'acquisition d’habiletés chez les
participants. De plus, les vignettes permettent d'identifier des prin-
cipes clés de gestion des comportements et de les intégrer en
pratiquant ce qu’ils ont appris dans le groupe, & la maison ou en
classe. Les résultats de recherche ont montré que les participants
assimilent mieux les interventions lorsqu‘ils bénéficient d'un mode-
lage direct ou par vidéo et lorsqu'ils recoivent des rétroactions sur
leurs stratégies d’intervention (Reinke, Stormont, Webster-Stratton,
Newcomer et Herman, 2012).

L'approche de groupe est avantageuse, car elle est finan-
cierement plus rentable que les interventions individuelles. Elle
permet aussi de contrer certains facteurs de risque tels que I'iso-
lement familial et la stigmatisation ou le sentiment de frustration
et de culpabilité chez I'enseignant, ou encore les sentiments de
solitude et de rejet des enfants. Cette approche aide également
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a réduire la résistance par rapport a l'intervention par le biais de
la sagesse collective du groupe. Lorsque des participants expri-
ment des opinions contraires aux stratégies efficaces, I'intervenant
de groupe peut compter sur les autres membres pour exprimer
des points de vue différents. Il est ainsi en mesure de susciter des
échanges productifs entre participants, ce qui augmente la proba-
bilité qu'ils appliquent les changements proposés. L'intervenant
du groupe opére toujours dans un contexte coopératif oti chaque
membre demeure attentif aux différences culturelles individuelles
et aux valeurs personnelles. Le processus thérapeutique coopé-
ratif est décrit dans un document réservé aux intervenants de
groupe et intitulé Collaborating with Parents to Reduce Children’s
Behavior Problems: A Book for Therapists Using the Incredible
Years Programs (Webster-Stratton, 2012a).

Figure 6.2

SRR

La série Incredible Years®

Incredible %3¢
Years® "

Source: Incredible Years®.
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6. Les programmes de base pour parents

La formation IY de base pour parents comprend quatre programmes
congus en fonction des stades de développement de I'enfant:
le programme nouveau-né (1 a ? mois), le programme tout-petit
(1 a 3 ans), le programme préscolaire (3 a 5 ans) et le programme
scolaire (6 3 12 ans) (voir les blocs du bas de la figure 6.2). Chagque
programme met |'accent sur les compétences parentales appro-
priées au stade de développement de I'enfant. Il inclut des vignettes
vidéo mettant en scéne des familles d'origines culturelles diverses
et des enfants aux tempéraments variés qui sont aux prises avec
certains enjeux développementaux. Les programmes s’échelonnent
sur 10 a 22 semaines, a raison de 2 heures par semaine, selon le
programme choisi et le niveau de risque de la population visée. La
durée recommandée d'un programme sera plus longue pour les
familles présentant des risques plus élevés, pour les enfants qui ont
été adressés aux services sociaux de méme que pour les parents
dont les enfants ont des problémes de comportement, un trouble
du déficit de I'attention avec hyperactivité (TDAH) ou des retards
de développement.

Pour chaque programme, des animateurs qualifiés présentent
a des groupes composés de 10 & 12 parents de courtes vignettes
vidéo (1 a 3 minutes) mettant en scéne des habiletés parentales.
Les vignettes illustrent des habiletés parentales favorisant le déve-
loppement de I'enfant et servent a encourager la discussion, la
réflexion, la résolution de probléemes et I'apprentissage coopératif.
Les programmes sont congus pour aider les parents & comprendre
quelles sont les grandes étapes du développement, les mesures de
prévention assurant leur sécurité, la discipline positive, de méme
que les méthodes d'éducation appropriées selon I'age de I'enfant.

Les quatre programmes destinés aux parents visent & faire
connaitre les stratégies permettant de solidifier la relation parent-
enfant, I'attachement et soutenir le développement du langage, le
développement socioémotionnel et les habiletés d'autorégulation.
Les programmes préscolaires et scolaires abordent également les
stratégies parentales pour enseigner a I'enfant comment résoudre
les problémes. lls encouragent aussi les parents a pratiquer la réso-
lution de problémes avec les éducateurs ou les enseignants pour
atteindre les objectifs du plan d'intervention. Les activités paren-
tales & la maison incluent différentes stratégies pour favoriser I'ac-
quisition de compétences en lecture, |'établissement de routines
quotidiennes pour les travaux scolaires, le maintien des efforts
scolaires en dépit du découragement, la motivation au moyen de
systémes de récompenses tangibles et la résolution de problémes.
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Elles vont également permettre aux parents de démontrer un réel
intérét dans I'apprentissage scolaire de leur enfant a la maison et a
I"école. Les contenus des programmes parentaux pour les nouveau-
nés, les tout-petits, les enfants d'adge préscolaire et les enfants
d'age scolaire sont présentés au tableau 6.1. La description de ces
programmes, de méme que des programmes Dinosaure visant |a
compétence socioemotionnelle des enfants (deuxiéme rangée de
blocs a partir du haut de la figure 6.2) et du programme pour ensei-
gnants (rangée du haut de la figure 6.2) constituent I'objet principal
de ce chapitre.

7. Les programmes supplémentaires pour parents

Des programmes de formation supplémentaires pour parents
peuvent étre utilisés conjointement avec les programmes de base
décrits plus haut.

71. Le Programme avancé

Le Programme avancé, proposé aprés les programmes de base
pour enfants d'dge préscolaire et scolaire, a été élaboré pour
certaines populations jugées a haut risque. Il vise plus particuliére-
ment des facteurs parentaux interpersonnels comme la gestion de
la colere et de la dépression, la communication efficace, les moyens
d'offrir et de recevoir du soutien, la résolution des conflits entre
parents et avec les enseignants, et I'acquisition des compétences
en résolution de problémes chez les enfants plus 4gés, incluant
des moments d'échanges familiaux pour résoudre les problémes.

7.2. Le Programme de préparation a l"école

Le Programme de préparation a |I'école pour les enfants 8gés de
3 et 4 ans, congu pour aider les parents a encourager l'acquisition
des compétences en littératie et en lecture avant I'école, est un
deuxiéme programme optionnel de formation complémentaire au
programme préscolaire.

1.3. Le Programme de parentalité attentionnée

Le Programme de parentalité attentionnée, élaboré en vue d'ou-
tiller les parents d'enfants dgés de 2 & 6 ans qui ne manifestent
pas de probléme de comportement, est un complément aux
programmes visant les tout-petits, les enfants d'age préscolaire
ou ceux d'age scolaire. Ce programme de groupe de prévention
universel vise & enseigner a tous les parents comment offrir un
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encadrement émotionnel adéquat et soutenir le développement
de la persévérance, des compétences en lecture, en autorégulation
et en résolution de probléemes. Ce contenu est également recom-
mandé comme séance de rappel au programme de base pour des
populations ciblées.

1.4, Le Programme du spectre de l'autisme et du retard de langage

Le Programme du spectre de l'autisme est réservé aux parents
d'enfants atteints de ce trouble ou dont les enfants accusent des
retards importants de langage. Il peut étre utilisé indépendamment
ou conjointement avec le programme préscolaire de base.

8. Les programmes pour enseignants

8.1. Le Programme de gestion de la classe pour enseignants
qui ceuvrent aupres d'enfants agés de 4 a 8 ans

Le Programme de gestion de la classe (PGC) pour enseignants qui
ceuvrent auprés d'enfants 4gés de 4 & 8 ans est un programme de
groupe pour 14 a 16 enseignants, d'une durée de 6 jours et animé
une fois par mois par des intervenants certifiés. Comme pour les
programmes parentaux, la formation, illustrée & I'aide de vignettes
vidéo sur les habiletés d’enseignement, est basée sur des appren-
tissages interactifs et coopératifs entre les enseignants, des jeux
de réle et des discussions ouvertes a propos de la résolution des
problémes. A titre d'exemple, les enseignants sont encouragés a
faire participer les parents dans I'élaboration d'un programme de
renforcement a la maison et a I'école, en vue d'aider un enfant 2
atteindre les objectifs souhaités. Puis, les enseignants s'exercent
a mettre sur pied un plan d'intervention avec un parent difficile ou
résistant. Chaque rencontre inclut de I'information et des discus-
sions sur I'importance, pour I'enseignant, de promouvoir I'implica-
tion des parents dans |'apprentissage socioémotionnel et scolaire
de leur enfant. Entre les rencontres, les enseignants doivent accom-
plir certaines taches qui incluent par exemple |'établissement d'un
lien positif avec un enfant ou un parent difficile, la pratique des
méthodes d’encadrement proposées ou I'élaboration d'un plan
d'intervention comprenant une hiérarchie de mesures disciplinaires
en partenariat avec le parent et I'enfant. A chaque rencontre, les
enseignants regoivent des modeles de lettres adaptées aux diffé-
rentes situations afin de soutenir leurs communications avec les
parents. Ces lettres incluent des conseils sur la maniére dont
les parents peuvent soutenir et encourager |'apprentissage de leur
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enfant en classe. Chaque rencontre comprend de l'information et
des discussions sur la facon dont les enseignants peuvent encoura-
ger l'implication des parents dans I'apprentissage socioémotionnel
et scolaire de leur enfant.

Voir le tableau 6.1 pour les contenus de ce programme
ou le manuel pour enseignants intitulé Incredible Teachers:
Nurturing Children’s Social, Emotional and Academic Competence
(Webster-Stratton, 2012b).

8.2. Le Programme débutant pour enseignants et donneurs de soins

Le Programme débutant pour enseignants et donneurs de soins est
un programme de groupe d'une durée de six jours qui s'adresse
aux éducateurs de services de garde éducatifs et aux enseignants
de maternelle. Il est congu pour les enfants de 1 & 5 ans. Les sujets
abordés sont: la gestion de l'anxiété de séparation et le dévelop-
pement de l'attachement avec le donneur de soins; la collaboration
avec les parents pour favoriser leur implication; le développement
du langage par le geste, I'imitation, le modelage, le chant et le jeu
narratif; I'utilisation de marionnettes, de supports visuels, de livres
et de méthodes d’encadrement centrées sur I'enfant en vue de
soutenir son développement socioémotionnel et les stratégies
de gestion de comportement proactives.

8.3. Le Programme du spectre de l'autisme
et des retards du langage pour enseignants

Le Programme du spectre de l'autisme et des retards du langage
pour enseignants est congu comme un complément au programme
IY pour les parents d'enfants atteints d'un trouble du spectre autis-
tique ainsi qu'au programme PGC. Son contenu vise a apprendre
comment soutenir le développement du langage et la communi-
cation entre pairs, offrir un encadrement socioémotionnel adéquat
et soutenir le développement des compétences d'autorégulation. Il
est recommandé que ce programme soit offert a la fois aux parents
et aux enseignants, de sorte gqu’ils puissent coordonner le plan
d'intervention entre I"école et la maison.

8.4. Le programme pour les enfants (Programmes Dinosaure)
Il existe deux versions du programme IY pour enfants.

1. Le programme Dinosaure de prévention en classe pour
enfants est un programme oU les enseignants présentent
plus de 60 ateliers socioémotionnels en petits groupes
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2 fois par semaine, avec des contenus distincts pour
3 périodes de développement (4-5 ans, 6-7 ans, et
7-8 ans). Le contenu inclut des enseignements de 20 a
30 minutes aux enfants assis en cercle, suivis d'activités
pratiques en petits groupes qui favorisent l'acquisition
des compétences enseignées, et ce, tout au long de la
journée. Le programme inclut des modeles de lettres que
les enseignants peuvent envoyer aux parents et qui leur
proposent des activités a faire en vue de consolider les
apprentissages Dinosaure faits en classe et d'encourager
I'implication parentale.

Le programme Dinosaure de traitement pour enfants en
groupe propose un format ou des intervenants IY certi-
fiés interviennent avec des groupes de 4 & 6 enfants lors
de séances hebdomadaires de 2 heures. Cette version
thérapeutique peut étre utilisée comme un programme
en retrait des activités normales quotidiennes de I'école
pour les enfants qui exigent un soutien particulier
pour leur comportement ou leur bien-étre. Le contenu
du programme est présenté au moyen d'une série de
vignettes vidéo visant a aider les enfants & développer
la capacité de nommer leurs émotions, ainsi que des
compétences sociales, d'autorégulation émotionnelle et
de résolution de problémes. Ces vignettes rappellent I'im-
portance de suivre les réglements scolaires et de résoudre
adéquatement les problemes. De grandes marionnettes
sont utilisées pour donner vie au contenu, et les enfants
sont activement engagés par le biais de jeux de réles,
de défis amusants et d'activités pratiques. Structuré de
maniére & compléter le contenu du programme parental,
ce programme comprend sept principales composantes
(tableau 6.1) (Webster-Stratton et Reid, 2003; 2004).
Il inclut également des lettres & remettre aux parents
soulignant les objectifs liés aux themes des rencontres
et présentant différentes maniéres de renforcer et de
poursuivre |'apprentissage a la maison. De plus, les inter-
venants téléphonent aux parents une fois par semaine
pour encourager les activités de lecture avec I'enfant et
le soutien aux apprentissages scolaires. lls téléphonent
également aux enseignants ou les rencontrent mensuel-
lement afin de favoriser une meilleure coordination du
plan d'intervention de I'enfant.
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Le tableau 6.1 présente les contenus de trois programmes Y
parentaux de la petite enfance au primaire, du programme pour
enseignant et du programme pour enfant, ces deux derniers étant
offerts au primaire. Plusieurs objectifs sont inclus dans chacun
des domaines™®.

Les contenus ont été résumés dans le tableau 6.1 afin de
faciliter la compréhension du processus de bonification croisée
entre les composantes, permettant ainsi une généralisation des
compétences et de |'apprentissage des enfants, quels que soient
les contextes, et pour souligner I'importance du partenariat entre
le parent et I'enseignant dans ce systéme comportant différents
modes d’intervention.

Tableau 6.1

Incredible Years® — Résumé des contenus

Contenus des programmes parentaux :
de base (petite enfance, préscolaire,
scolaire), du programme de gestion Petite Pré- ;
de la classe pour enseignant (PGC) enfance | scolaire seplaire ], FOC
et du programme Dinosaure (Dino)
pour enfants ‘ |

X

Le développement du langage et la X
préparation a I'école

Les jeux initiés par |'enfant, X X X
I'attention positive, les moments
privilégiés, les relations positives

Les réseaux de soutien parental X X X
L'encadrement social et émotionnel X X X
Les compétences en lecture et X X X
I'engagement a l'école

L'art des compliments et de X X X
I'encouragement

Les renforcements spontanés et X X X
‘planifiés

Les régles et activités prévisibles X X X
Les responsabilités et le suivi X X
L'autorégulation et le retour au calme X X
La résolution de problémes X X
Le partenariat avec les enseignants X X

10. Pour une description détaillée des objectifs, veuillez consulter <www.incredibleyears.com>

(page consultée le 26 octobre 2018).
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fCéntehus des programmes parentaux
| de base (petite enfance, préscolaire,
 scolaire), du programme de gestion

 de la classe pour enseignant (PGC)
‘et du programme Dinosaure (Dino)
/pour enfants |

L'encadrement scolaire et la
persévérance

Les compétences en gestion
de classe par I'enseignant,
I'enseignement proactif et la
discipline efficace

l'encadrement scolaire, social

et émotionnel des éléves,
I'encouragement a la persévérance

Le renforcement du lien
enseignant-éléve

Les compétences sociales, la gestion
de la colére et la résolution de
problémes en classe

La collaboration maison-école,
la planification individuelle du
comportement

Les réseaux de soutien pour
enseignants

Les réglements scolaires

La compréhension et I'identification
des émotions

La résolution de problémes
La gestion de la colére

Les relations harmonieuses - incluant
le travail d'équipe ala maison et &
I'école

La discussion avec des amis —
interaction positive avec les pairs

Le bon rendement & |'école — savoir
se concentrer et développer des
compétences en classe

‘Source: Incredible Years®.

Petite Pré-

; Scolaire
enfance | scolaire

X X

X

X

X

X

X

X
X
X
X
X
X
X
X

Les programmes Y peuvent étre systématiquement utilisés
pour créer des partenariats entre le parent et I'enseignant. De facon
générale, ils peuvent étre intégrés dans une école en vue de favo-
riser le bien-étre des éléves, les encourager a apprendre et réduire
les comportements perturbateurs. Le tableau 6.1 montre que le
programme parental en petite enfance met I'accent sur des indica-
teurs d’une bonne préparation a I'école, dont le développement
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du langage. Les programmes pour petite enfance et pour enfants
d'age préscolaire et scolaire favorisent tous l'acquisition de compé-
tences en lecture et 'engagement scolaire, I'encadrement socio-
émotionnel, le respect des régles et des routines, la participation
aux activités structurées, les interactions positives et |'utilisation de
compliments. Les programmes préscolaire et scolaire comprennent
également des contenus ciblant 'engagement parent-enseignant,
I'autorégulation et la résolution de problémes. Les programmes
PGC et Dinosaure suivent les contenus du programme parental et
mettent l'accent sur le travail de partenariat entre I'enseignant
etl'enfant, les enfants entre eux, le parent et I'enfant, I'enseignant et
le parent et I'enseignant, I'enfant et le parent.

Le cadre logique (figure 6.1) et le tableau résumé des conte-
nus (tableau 6.1) suggérent clairement qu'une approche multimo-
dale comprenant différents modes d'intervention aura des effets
plus importants pour les enfants & court et a long terme. Ces effets
incluent des améliorations sur les plans comportemental, socio-
émotionnel et scolaire (plus particulierement en ce qui a trait au
langage) puisque |'on établit tét un environnement favorable a I'ap-
prentissage a la maison et des relations positives entre les parents
et les enseignants.

Nous allons maintenant examiner si ces programmes sont effi-
caces pour favoriser une bonne préparation a l'entrée a I'école, un
partenariat solide entre le parent et I'enseignant et pour améliorer
les pratiques des enseignants qui soutiennent les apprentissages
des enfants.

Considérons d'abord les données de recherche concernant le
programme parental déployé seul, puis lorsqu'il est offert avec le
programme pour enseignants ou avec le programme pour enfants
ou avec les deux (enseignants et enfants). Les résultats chez les
parents et les enfants sont présentés pour les populations ciblées
(2 haut risque), pour les populations indiquées (enfants avec symp-
tébmes) et pour les populations recevant des traitements (enfants
avec des diagnostics du DSM).

9. Les résultats de recherche a Uappui
des programmes parentaux

De nombreuses recherches ont montré que les programmes paren-
taux IY implantés seuls entrainent des relations parent-enfant plus
positives, un meilleur soutien parental pour I'acquisition du langage
et une plus grande implication parentale a I'école. Chez les enfants,
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ces programmes ménent a de meilleures compétences sociales
et émotionnelles, de résolution de problemes, de gestion des
comportements et une meilleure préparation a |'école.

9.1. Populations recevant des traitements

L'efficacité du programme parental IY de base pour enfants (de
2 a 8 ans) ayant des problemes d'opposition ou un diagnostic de
trouble oppositionnel avec provocation a été démontrée dans le
cadre de huit recherches randomisées avec groupe témoin menées
par la conceptrice du programme et qui ont été reproduites par un
grand nombre de chercheurs indépendants (Furlong, McGilloway,
Bywater, Hutchings, Smith et al., 2012; Menting, Orobio de Castro
et Matthys, 2013; Pidano et Allen, 2015). Les résultats ont montré,
de fagon constante, une amélioration de la confiance parentale,
une augmentation des stratégies parentales positives, une réduc-
tion de la discipline négative ou coercitive et une diminution des
problémes de comportement de l'enfant comparativement aux
groupes témoins. Les résultats sont similaires pour les versions
«petite enfance», «préscolaire» et «scolaire» des programmes'’.
L'ajout du programme avancé au programme de base a pour effet
d’entrainer une amélioration encore plus significative des stra-
tégies prosociales utilisées par les enfants comparativement au
programme de base (Webster-Stratton, 1994). Ainsi, le modéle par
excellence pour les populations avec diagnostic au cours des deux
derniéres décennies a été l'offre combinée du programme de base
et du programme avancé.

Des recherches indépendantes ont pu reproduire les résultats
du programme de base aupres de populations ayant un diagnos-
tic dans des cliniques de santé mentale et dans des établissements
de soins de premieére ligne auprés de familles dont les enfants
présentaient des troubles de conduite ou des niveaux élevés de
problémes de comportement (Drugli et Larsson, 2006; Gardner,
Burton et Klimes, 2006; Perrin, Sheldrick, McMenamy, Henson et
Carter, 2014; Scott, Spender, Doolan, Jacobs et Aspland, 2001).
Une méta-analyse récente comprenant 50 recherches avec groupes
témoins composés de 4745 participants (2472 familles) a révélé que
le programme 1Y était efficace pour réduire les comportements

11 Les données publiées a ce sujet sont disponibles au <http://incredibleyears.com/research-
library/> et une publication faisant la synthése de 30 années de recherches (Webster-
Stratton, 2011) est également disponible au <http://incredibleyears.com/books/iy-training-
series-book/>.
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perturbateurs et antisociaux d'aprés les enseignants, les parents et
les observateurs indépendants, et ce, pour des familles de divers
milieux sociaux (Menting et al., 2013).

Deux recherches menées aux Etats-Unis et au Royaume-Uni
ont suivi a long terme des enfants ayant un diagnostic de trouble
de comportement et dont les parents avaient suivi le programme
parental IY, il y a 8 3 12 ans. La recherche américaine a montré que
75% des adolescents étaient bien adaptés et ne manifestaient que
de faibles niveaux de problémes émotionnels et comportementaux
(Webster-Stratton, Rinaldi et Reid, 2010). La recherche indépen-
dante du Royaume-Uni a rapporté que les parents du programme
IY de base exprimaient davantage de chaleur émotionnelle et
supervisaient plus étroitement leurs adolescents que les parents
des groupes témoins, qui avaient recu des services de psychothé-
rapie individuelle typique pour le parent ou pour I'enfant. De plus,
les compétences en lecture d’enfants avec un diagnostic partici-
pant au programme Y se sont considérablement améliorées selon
un outil standardisé suggérant ainsi qu’un environnement d'ap-
prentissage familial bonifié et des relations parent-enfant posi-
tives entrainent une amélioration des résultats scolaires en lecture
(Scott, Briskman et O'Connor, 2014). Il s'agit |a d'une des premiéres
recherches menées en vue d'évaluer les résultats scolaires & long
terme, alors que celles réalisées auparavant avaient mis I'accent sur
les résultats socioémotionnels et comportementaux. Ces résultats
suggerent que les programmes parentaux utilisés seuls améliorent
I'environnement d’apprentissage a la maison en rehaussant le
niveau de compétences parentales, la gestion du comportement
et la régulation émotionnelle des enfants, ce qui contribue a de
meilleurs résultats scolaires (en lecture) chez les populations avec
un diagnostic.

9.2. Populations de prévention ciblées et indiguées

La version préventive du programme de base a fait I'objet de
quatre recherches randomisées avec groupe témoin en milieux
scolaires menées par la conceptrice du programme auprés de
familles multiethniques et socioéconomiquement défavorisées
(Reid, Webster-Stratton et Beauchaine, 2001; Webster-Stratton,
1998 ; Webster-Stratton, Reid et Hammond, 2001). Les enfants dont
les méres avaient participé au programme de base présentaient
moins de problémes extériorisés, une meilleure régulation des
émotions et un lien plus solide avec leurs parents que les enfants du
groupe témoin. Les méres participantes offraient un encadrement
plus soutenu et moins coercitif que les méres du groupe témoin
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(Reid, Webster-Stratton et Hammond, 2007). Le programme encou-
rageait les parents a discuter avec I'enseignant en vue d'établir une
bonne relation, et le fait de présenter les programmes a |'école
permettait d'entamer ce processus le plus tot possible.

Au moins six recherches randomisées avec groupe témoin
menées par des chercheurs indépendants aupres de populations
a haut risque ont révélé que le programme de base pour parents
favorisait l'utilisation de compliments (commentaires construc-
tifs) et de discipline positive avec I'enfant, et qu'il permettait la
réduction de stratégies disciplinaires coercitives (voir Webster-
Stratton et Reid, 2010). Les théories de I'apprentissage social,
du modelage et de l'efficacité personnelle (Bandura, 1986), sur
lesquelles reposent les programmes 1Y, suggérent que les enfants
qui regoivent une attention positive de la part des modéles comme
les parents et les enseignants sont davantage susceptibles d’adop-
ter des comportements positifs durant I'enfance et d'avoir une
plus grande motivation a apprendre. De plus, le programme de
base permet de soutenir la réussite en lecture. Plus récemment, le
programme parental de base, avec ou sans le programme complé-
mentaire en littératie, Supporting Parents on Kids Education in
Schools (SPOKES), a été comparé a un groupe témoin (Scott,
Sylva, Kallitsoglou et Ford, 2014). SPOKES est un programme de
dix semaines congu pour aider les enfants du primaire qui ont de la
difficulté en lecture. Le programme enseigne aux parents des stra-
tégies visant a assister I'enfant dans la lecture, comme les écou-
ter pendant qu'ils lisent et leur laisser le temps nécessaire pour
prononcer les mots. Des améliorations significatives en littératie
ont été rapportées pour le programme de base, un an et deux
ans aprés la fin du programme comparativement au programme
combiné ou groupe témoin. Ces résultats et ceux confirmant les
progrés en lecture de la population ayant un diagnostic dont il
a été question précédemment, suggerent que les contenus IY
portant sur le langage, I'encadrement scolaire et les compétences
en lecture, combinés aux principes de changements de comporte-
ment de la théorie de l'apprentissage social permettent d'atteindre
les résultats escomptés.

Le programme est reproductible et efficace aupres de popu-
lations diverses, incluant les groupes d'origine latino-américaine,
asiatique, afro-américaine, autochtone et caucasienne des Etats-
Unis (Reid et al., 2001), et dans d’autres contextes comme au
Canada, en Angleterre, en Irlande, en Nouvelle-Zélande (incluant
le peuple maori), en Norvége, au Portugal, en Russie et au pays
de Galles (Azevedo, Seabra-Santos, Gaspar et Homem, 2013;

Les programmes /ncredible Years® 219



Bywater et al, 2009; Gardner et al., 2006; Hutchings et al., 2007;
Larsson et al., 2009; Raaijmakers et al., 2008; Scott et al, 2001;
Scott et al, 2010; Taylor, Schmidt, Pepler et Hodgins, 1998;
Webster-Stratton et Bywater, 2019). Des recherches qualitatives
complémentaires sur les perceptions de parents, de familles d'ac-
cueil et de formateurs face au programme parental 1Y révélent
une acceptabilité croissante du programme (Bywater et al.,, 2010;
Furlong, McGilloway, Bywater, Hutchings, Donnelly et al., 2012;
Hutchings et Bywater, 2013; Linares, Montalto, Li et Oza, 2006;
McGilloway et al., 2012). Le programme IY de base offre égale-
ment un excellent rapport colts-bénéfices. Il est trés abordable et
contribue a diminuer l'incidence des problemes de comportement
(Charles, Bywater et Edwards, 2011 ; Edwards et al., 2016; Edwards,
O'Ceilleachair, Bywater, Hughes et Hutchings, 2007; O'Neill,
McGilloway, Donnelly, Bywater et Kelly, 2013). Le rapport co(its-
bénéfices du programme a été documenté pour les programmes Y
utilisés seuls de méme que pour les programmes combinés (Foster,
Olchowski et Webster-Stratton, 2007). A titre d'exemple, O’'Neill et
ses collaborateurs (2013) ont rapporté que le programme Y était un
moyen rentable et efficace de réduire les problémes de compor-
tement, et I'analyse des co(ts, lorsque I'on considére les bienfaits
potentiels obtenus a long terme, suggére que I'investissement dans
ce programme peut offrir un rendement économique appréciable
a long terme, réduisant ainsi le fardeau financier que les services
offerts a ces enfants auraient entrainé par la suite.

Une limite des programmes parentaux utilisés seuls est que
les progrés comportementaux ou sociaux réalisés par I'enfant 3 Ia
maison ne se généralisent pas nécessairement & |'école (Durlak,
Weissberg, Dymnick, Taylor et Schellinger, 2011). Dailleurs, |'école
constitue un excellent milieu pour offrir des programmes paren-
taux, puisqu'elle favorise les partenariats entre le parent et I'ensei-
gnant et elle permet de briser les barriéres & la participation. De
nombreuses écoles doivent composer avec un nombre grandissant
d'enfants présentant des problémes de comportement et d’auto-
régulation. Ce phénomene tend a se produire plus particuliérement
dans des secteurs défavorisés ou les taux de problémes de compor-
tement atteignent 20 % (Attride-Stirling et al., 2000). De telles diffi-
cultés peuvent nuire a la capacité de concentration de I'enfant et
de ceux qui I'entourent dans la classe.

Un modele de programme qui utilise différents modes d'in-
tervention peut ainsi s'avérer plus approprié. A titre d’exemple,
lorsque I'on ajoute les programmes pour enfants et pour ensei-
gnants au programme parental, il est possible d'améliorer e
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comportement de |'enfant a I'école, d'avoir une gestion plus posi-
tive de la classe par I'enseignant et d'assurer un meilleur partenariat
parent-enseignant (Webster-Stratton et Hammond, 1997 ; Webster-
Stratton, Reid et Hammond, 2004). Les deux sections qui suivent
examinent plus en détail les données relatives a cette approche.

10. Les résultats du programme de gestion de classe
combiné aux programmes parentaux

Le programme de gestion de la classe pour enseignants (PGC)
a été évalué par la conceptrice lors de recherches randomisées
avec groupe témoin, dont une recherche avec une population avec
diagnostic (Webster-Stratton, Reid et Hammond, 2004) et deux pour
la population a haut risque (Webster-Stratton et al., 2001; Webster-
Stratton, Reid et Stoolmiller, 2008), en plus de cing recherches
randomisées avec groupe témoin effectuées par des chercheurs
indépendants, notamment au pays de Galles (Hutchings, Martin-
Forbes, Daley et Williams, 2013) et en Irlande (Hickey et al., 2014).
Les résultats révelent que les enseignants formés avec le PGC utili-
saient davantage de stratégies de gestion proactive en classe,
faisaient davantage de compliments a leurs éléves, utilisaient moins
de mesures disciplinaires coercitives ou critiques, se préoccupaient
plus d'aider les éléves a résoudre leurs problémes et faisaient plus
d'efforts pour engager les parents dans I'apprentissage scolaire de
leur enfant — ces éléments étant tous des composantes clés dans
IY (voir tableau 1). Les classes exposées avaient une atmospheére
plus positive qui favorisait les progrés des enfants en matiere de
compétences sociales et de préparation a I'école et qui permettait
de réduire les comportements agressifs. Ces résultats montrent les
effets du programme offert seul. Une recherche avec des enfants
ayant un diagnostic choisis de fagon aléatoire pour participer a une
version combinée de PGC et de Dinosaure, en plus du programme
parental de base ou uniqguement le PGC, a révélé que le groupe
d’interventions combinées avait des comportements parentaux
plus encourageants et moins coercitifs. Les enseignants ont indi-
qué dans un outil que les parents étaient plus engagés dans I'ap-
prentissage scolaire de leur enfant et communiquaient plus avec
eux que les meres ayant participé a l'intervention en classe seule-
ment ou que le groupe témoin (Reid et al., 2007). Cet outil permet-
tait aux enseignants d'évaluer le niveau d'aisance des parents dans
I'environnement de la classe, quelle valeur ils accordaient a I"édu-
cation, combien de temps ils passaient dans la classe ou a faire
les devoirs et 'aisance des enseignants a communiquer avec les
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parents. Ces résultats permettent de conclure que la formation
des parents favorise les partenariats entre parent et enseignant,
ce qui ne s'est pas produit lors de l'intervention en classe seule-
ment. Des recherches antérieures suggérent que le lien des parents
avec|'école des les premiéres années du primaire est un prédicteur
important de la réussite scolaire ultérieure des enfants (Hawkins,
Catalano, Kosterman, Abbott et Hill, 1999). Les travaux récents de
Scott confirment cette hypothése (Scott, Briskman et al,, 2014). Ces
résultats prometteurs suggérent que les résultats scolaires peuvent
étre améliorés lorsque des partenariats sont établis entre le parent
et I'enseignant.

Une recherche américaine récente menée auprés d’ensei-
gnants du primaire visait & évaluer les bienfaits du programme
PGC sur la sensibilisation & I'importance d'encourager I'implica-
tion parentale dans I'éducation des enfants (Reinke, Stormont et al,
2014) et dans I'amélioration de leur compétence scolaire (Reinke,
Herman et Dong, 2014). Les résultats préliminaires indiquent que
I'amélioration du lien enseignant-parent et de I'implication paren-
tale tend a rehausser la réussite scolaire de I'enfant. Dans une
recherche randomisée comprenant 105 enseignants et 1818 éléves,
Herman et Reinke (2014) ont constaté que le programme PGC favo-
risait une nette amélioration de I'implication scolaire des parents,
selon les évaluations fournies par les enseignants. Plus précisé-
ment, les parents des classes PGC faisaient davantage la transi-
tion vers des profils parentaux adaptés que les parents du groupe
témoin. De plus, les profils d'implication parental étaient fortement
associés aux résultats scolaires et aux comportements des éléves.
Pidano et Allen (2015) ont identifié deux autres recherches améri-
caines indépendantes combinant le programme PGC et la forma-
tion parentale, qui ont toutes deux entrainé des résultats positifs
sur le comportement des enfants.

La présente section souligne les effets positifs du programme
PGC sur I'apprentissage des enfants, sur le partenariat enseignant-
parent et sur les compétences socioémotionelles et compor-
tementales des enfants en utilisant les compliments et en célé-
brant leurs réussites. De plus, la combinaison du programme PGC
et des programmes de formation de base pour enfants contribue
a une amélioration significative des comportements en classe et
a une plus grande implication des parents dans I'éducation de
leurs enfants. Aussi, il s'appuie sur des résultats de nature quali-
tative de son acceptabilité en Irlande (Hyland, Ni Mhaille, Lodge
et McGilloway, 2014) et des résultats en matiére de rapport
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colts-bénéfices (O'Neill et al., 2013). Enfin, les travaux de Foster
et collaborateurs (2007) indiquent que le programme combiné est
avantageux sur le plan des co(ts.

11. Les résultats des programmes pour enfants
combinés aux programmes parentaux

11.1. Populations avec un diagnostic

Trois recherches randomisées avec groupe témoin effectuées par
la conceptrice ont évalué I'efficacité du programme pour enfants
(programme Dinosaure) combiné au programme pour parents
pour réduire les probléemes de comportement et favoriser I'acqui-
sition de compétences socioémotionnelles chez les enfants ayant
un diagnostic de trouble oppositionnel avec provocation (TOP) ou
de trouble du comportement (TC) (Webster-Stratton et Hammond,
1997 ; Webster-Stratton et al.,, 2004). Les résultats ont montré que
la combinaison des programmes avait engendré les améliora-
tions de comportement les plus considérables aprés une année.
Pour cette raison, le programme pour enfants a été combiné au
programme pour parents dans le cadre d'une recherche récente
effectuée auprés d’enfants ayant un diagnostic de TDAH. Les résul-
tats obtenus font écho aux résultats antérieurs pour les enfants
(TOP) (Webster-Stratton, Reid et Beauchaine, 2011).

11.2. Populations de prévention ciblées et indiquées

Une recherche randomisée avec groupe témoin effectuée aux
Etats-Unis a évalué la version en classe du programme pour enfants
auprés de familles participant a Head Start (voir les chapitres 3 et 4)
dans des écoles primaires. Les enseignants ont offert le programme
sous la forme de séances bihebdomadaires tout au long de I'année
scolaire. Les résultats colligés a partir d'instruments et d'observa-
tions effectuées auprés de 153 enseignants et de 1768 éléves, puis
analysés a l'aide de modeles multiniveau révelent que les ensei-
gnants utilisent davantage de stratégies de gestion positive de
classe et que leurs éléves démontrent des améliorations significa-
tives en matiére de préparation a |'école, d'autorégulation émotion-
nelle et de compétences sociales, de méme qu’une réduction des
probléemes de comportement en classe. Les enseignants exposés
a I'intervention font davantage participer les parents que les ensei-
gnants du groupe témoin. Leur niveau de satisfaction a I'égard du
programme est d'ailleurs élevé (Webster-Stratton et al., 2008). Un
sous-échantillon de parents d'enfants affichant des problémes de
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comportement importants a été assigné aléatoirement soit a une
classe d'intervention, soit & une combinaison de programmes pour
parents et pour enfants, soit au groupe témoin. Lintervention combi-
née a montré que les méres sont plus impliquées a I'école et que
leurs enfants ont moins de problémes de comportement. Ces résul-
tats soulignent la valeur ajoutée de combiner le programme pour
enfants au programme parental dans les écoles (Reid et al., 2007).

Les deux sections précédentes ont mis en évidence les avan-
tages qu'il y a a offrir les programmes |Y dans les milieux scolaires
en vue de favoriser le partenariat parent-enseignant, d’améliorer
le comportement des enfants et leur apprentissage scolaire, et ce,
dans différents contextes. Les bienfaits du partenariat entre les
parents et les enseignants sont non seulement de favoriser 'amé-
lioration des résultats scolaires des enfants, mais également de
fournir une structure de soutien mutuel.

12. Limplantation et la « réplicabilité »

Le présent chapitre a permis de démontrer, grace aux recherches
effectuées sur les programmes 1Y, que cette approche peut étre
répliquée, c'est-a-dire qu'elle peut produire des résultats positifs
semblables a ceux obtenus par la conceptrice, avec des chercheurs
indépendants provenant de différents pays et dans différents
contextes. Le fait que IY soit reproductible partout est principale-
ment di a l'infrastructure mise en place pour soutenir I'implanta-
tion. Nous allons maintenant discuter des conditions d'implantation
et de «réplicabilité » des programmes 1Y.

12.1. Assurer la fidélité des traductions, des ajustements
et de l'intensité

Un aspectimportant de l'efficacité d'un programme est la fidélité de
I'implantation. En effet, si un programme n’est pas rigoureusement
suivi (par exemple, si les composantes d'une séance ou les proto-
coles ne sont respectés, si I'intensité du programme est réduite, si
les ressources nécessaires ne sont pas disponibles ou si les interve-
nants de groupe ne sont pas certifiés ou encadrés par des forma-
teurs qualifiés), alors I'absence de résultats positifs pourrait étre
attribuable au manque de fidélité dans I'implantation. La recherche
entourant le programme parental de base a révélé qu’une implan-
tation hautement fidéle tend non seulement & préserver les méca-
nismes de changement de comportement anticipés, mais prédit des
changements comportementaux et relationnels chez les parents,
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qui en retour, prédisent des changements socioémotionnels
chez les enfants (Eames et al., 2010). D'autres recherches effec-
tuées au Royaume-Uni (Little et al., 2012) ont montré qu’une haute
fidélité au programme de base observée de fagon indépendante
entraine de meilleurs résultats au sein de la famille. Dans ces deux
recherches, le programme a été implanté dans plus d'une langue
avec des traducteurs ou des formateurs multilingues, de méme que
dans des contextes variés, dont la région semi-rurale du pays de
Galles et la ville multiculturelle de Birmingham. Il appert, & partir
de ces recherches et d'autres menées au Portugal, en Norvege
et en Hollande, que I'utilisation du programme dans des langues,
des cultures et des contextes différents n‘affecte pas son efficacité
lorsqu’il est implanté fideélement (Gardner, Montgomery et Knerr,
2015; Webster-Stratton et Bywater, 2019). Des ajustements tels que
la traduction du matériel ne constituent donc pas des changements
qui peuvent rendre le programme inefficace (Menting, Orobio de
Castro et Matthys 2013).

La standardisation des contenus, de la structure, des proces-
sus, des méthodes et du matériel facilite une implantation fidele.
De plus, le programme de formation des intervenants de groupe
inclut une série de moyens permettant d’adapter le programme
avec fidélité & des populations précises. Le programme de forma-
tion permet de s'assurer que l'intervenant posséde les compé-
tences nécessaires pour que le contenu et le rythme du programme
correspondent aux habiletés développementales des enfants, a Ia
culture des familles, au contexte de la classe et de I'enseignant ainsi
qu'au niveau de connaissances des participants dans le groupe. A
titre d’exemple, le programme peut se dérouler & un rythme diffé-
rent et inclure davantage de séances lorsque les parents ont des
besoins plus grands ou lorsque plusieurs traducteurs sont présents.
Ceci est considéré comme un ajustement nécessaire a la fidélité
du programme IY plutét qu'une adaptation, puisque les conte-
nus et les processus n‘ont pas changé, mais ont plutét été modu-
lés aux besoins de formation particuliers, aux objectifs poursuivis
ou aux stades développementaux des participants. De nombreux
exemples ol le programme parental de base a été ajusté aux
besoins de la population sans changer les composantes essentielles
du programme existent, dont la recherche randomisée menée par
Bywater et ses collaborateurs (2010) auprés de familles d‘accueil du
Royaume-Uni, celles d’Azevedo et de ses collaborateurs (2013) ou
celles de Webster-Stratton et de ses collaborateurs (2011) auprés de
parents d'enfants ayant un TDAH au Portugal et aux Etats-Unis. Ces
recherches montrent qu'il était possible de répliquer le programme
avec différentes populations et dans divers contextes.
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12.2. Une formation certifiée et des consultations

La formation, la supervision et la certification des intervenants de
groupe sont cruciales pour assurer une implantation fidéle (Webster-
Stratton et McCoy, 2015). D'abord, les intervenants de groupe moti-
vés et soigneusement sélectionnés (en fonction de leur scolarité, de
leurs expériences et de leurs intéréts) bénéficient de trois jours de
formation par des mentors certifiés avant de diriger leur premiére
séance de groupe de parents, d'enseignants ou d’enfants. Aussi,
il est hautement recommandé qu'ils jouissent de consultations
avec des formateurs IY ou des mentors pendant qu'ils vivent cette
premiere expérience avec leur groupe. On les incite dés le départ
& capter, sur vidéo, leurs séances et a revoir ces vidéos avec leur
co-intervenant IY en utilisant la grille et les formulaires d’évaluation
par les pairs. Il est également recommandé qu'ils fassent parvenir
ces vidéos a un mentor ou a un formateur IY certifié dans le but de
profiter d'un encadrement et de consultations externes.

En conformité avec cette recommandation, les intervenants
de groupe de parents IY, dans le cadre de recherches effectuées
au Royaume-Uni, en Norvége, en Espagne et en Irlande, ont recu
la formation initiale et ont ensuite pu jouir d'un soutien continu
durant I'animation avec des groupes. Les intervenants de groupe
ceuvrant dans ces recherches ont été également invités & complé-
ter les démarches d'attestation officielle du programme IY. Le
processus de certification d'un intervenant de groupe exige d‘avoir
animé au moins deux groupes avec des consultations Skype ou
en personne, et d’obtenir une évaluation positive finale de I'en-
registrement vidéo du groupe de la part d'un mentor ou d'un
formateur certifié. De plus, le processus exige que I'intervenant de
groupe respecte les différents protocoles entourant les séances,
qu’il y ait une participation suffisante de la part des membres et
des évaluations hebdomadaires effectuées par les participants. De
telles exigences assurent une implantation fidéle du programme,
qui inclut a la fois la présentation du contenu (le nombre requis
de séances, de vignettes cliniques, de jeux de réle et de périodes
de remue-méninges), ainsi que les compétences nécessaires. Le
processus complet d'encadrement, de consultation et de certifi-
cation de nouveaux intervenants de groupe est effectué par un
réseau de formateurs, de mentors, et d'accompagnateurs natio-
naux et internationaux certifiés (8, 63 et 52, respectivement) qui se
rencontre annuellement pour partager les vidéos de leurs groupes
et leurs méthodes d'encadrement, ainsi que pour prendre connais-
sance des plus récentes recherches. Une nouvelle recherche rando-
misée avec groupe témoin a révélé que lorsque les intervenants
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de groupe profitaient de consultations et d’encadrement aprés
leur formation de trois jours, cela avait pour effet d'augmenter leur
niveau de compétence, leur adhésion au programme et la fidélité
de I'implantation (Webster-Stratton, Reid et Marsenich, 2014). Pour
une discussion détaillée du processus de «réplicabilité » a grande
échelle des programmes 1Y, voir Webster-Stratton et McCoy (2015).
Pour des informations supplémentaires a propos de la fidélité de
I'implantation du programme, voir Axford et al. (2017).

13. Les orientations futures

La série de programmes |Y est reproductible et les résultats de
recherche solides sur lesquels elle s'appuie sont garants de réper-
cussions positives pour les enfants, les familles et les enseignants,
a court, moyen et long termes. Les programmes peuvent étre utili-
sés seuls ou en combinaison. lls sont appropriés pour différentes
finalités de prévention, d'intervention précoce ou de traitement. lls
répondent a une variété de besoins et s'ajustent a différentes popu-
lations et organisations de prestation de services. La recherche a ce
sujet a été effectuée par des experts indépendants, ainsi que par la
conceptrice des programmes |Y elle-méme. Les modéles de certifi-
cation et de formation assurent la fidélité et la forte probabilité de
répliquer les résultats qui ont été obtenus.

Les recherches futures devraient inclure la conception des
modes d’évaluation qui assurent la stabilité des résultats en ajou-
tant des composantes complémentaires au programme telles que
le Programme avancé, le Programme pour enfants, ou encore des
séances de rappel. A titre d'exemple, les enfants pourraient parti-
ciper & des programmes d’intervention qui correspondent a leur
comorbidité particuliére, puisque la recherche a montré que ceux
ayant un TDAH se portent mieux lorsque les composantes pour
I'enseignant ou I'enfant sont ajoutées au programme parental. Des
recherches supplémentaires sont nécessaires en vue de mieux iden-
tifier les participants qui n‘arrivent pas & progresser suffisamment.
Nous émettons |'hypothése selon laquelle I'ajout aux programmes
de groupe d'un encadrement a domicile et en classe par I'ensei-
gnant pourrait améliorer les résultats chez les familles & haut risque
et dans les classes plus difficiles. De plus, un encadrement des inter-
venants de groupe par les pairs durant leur période d'apprentis-
sage du programme pourrait favoriser la fidélité de I'implantation.

De telles hypothéses devraient étre vérifiées a l'aide de
recherches randomisées avec groupe témoin, comparant ceux qui
recoivent un encadrement individuel et ceux qui n’en regoivent pas.
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D'autres recherches randomisées avec groupe témoin menées par
des chercheurs indépendants sont nécessaires sur les programmes
PGC pour enseignants et pour enfants, de méme que pour les
programmes pour parents les plus récents (nouveau-né, paren-
talité attentionnée et autisme) et les programmes pour ensei-
gnants (débutants et pour les enfants autistes d'age préscolaire).
D’ailleurs, de nombreux chercheurs examinent actuellement |'effi-
cacité de ces programmes. Ce type de recherche est illustré par
les travaux d’ENRICH, en Irlande, visant & explorer I'adaptabilité du
programme pour nouveau-né et de celui pour les tout-petits selon
une approche globale (Hickey et al., 2016). Lexpression globale est
deéfinie par les auteurs comme I'ajout de programmes complémen-
taires, c'est-a-dire ou les parents sont invités (soit avant, pendant ou
apres la diffusion du contenu IY) & participer & d'autres programmes
prometteurs en vue de combler des besoins variés comme des
cours de préparation au retour sur le marché du travail, des visites
a domicile, etc. En plus d'étudier les programmes présentés seuls
ainsi qu’en combinaison selon diverses modalités (enseignants,
parents, enfants), les recherches a venir devraient également explo-
rer les bienfaits a long terme pour les parents de participer & des
programmes superposés, de maniere a ce qu'ils aient la possibilité,
et plus particuliérement dans le cas des familles ayant été orientées
vers les services sociaux, de recevoir du soutien a chaque période
du développement de leur enfant. Une de ces recherches, qui
propose un programme IY pour nouveau-nés et pour tout-petits
en utilisant un modéle d'universalisme proportionné est en cours
au Royaume-Uni (Bywater et al., 2018).

Conclusion

La série Incredible Years® repose sur un cadre logique solide
(figure 6.1) ainsi que sur plusieurs composantes détaillées avec
différents objectifs précis (tableau 6.1). Les composantes fonda-
mentales favorisant le changement des comportements incluent la
modélisation du comportement, un échange favorisant la réflexion,
I'emploi de compliments et de récompenses et différentes mises en
application 2 I'aide de jeux de réle. Le présent chapitre a démontré
par des preuves tangibles que les programmes IY favorisent I'ap-
prentissage des enfants a la maison et & I'école grace a des parte-
nariats entre le parent et I'enseignant. Les programmes parentaux
aident les parents & interagir avec leurs enfants de maniére positive,
ce qui favorise de meilleurs comportements chez ces derniers, ainsi
que leur bien-étre socioémotionnel — lesquels sont des prérequis
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pour devenir un bon apprenant. Les programmes offerts a I'école
favorisent les relations positives avec les pairs, les parents et I'en-
seignant, et ils exercent une réelle influence sur le comportement
des enfants, leur bien-étre et leur réussite scolaire.

Il est essentiel que les programmes parentaux et scolaires
basés sur des données probantes emploient des stratégies et des
techniques similaires et poursuivent des objectifs semblables en vue
d'assurer que les enfants sont encadrés selon des stratégies d'in-
tervention cohérentes qui favorisent les comportements positifs,
leur bien-étre et leur apprentissage. Les résultats des recherches
menées internationalement qui ont été présentés dans ce chapitre
suggérent que les programmes Y opérent selon une approche
consistant en différents modes d'intervention qui aident les
parents et les enseignants a travailler ensemble en vue d'atteindre
des objectifs communs et de mieux intervenir face aux multiples
problémes qui affectent la vie des enfants. Cette approche multi-
modale vise a mieux cerner les influences de plus en plus complexes
qui affectent la trajectoire de la vie des enfants (Utting, 2003). Le
travail conjoint entre parents, enseignants et autres adultes propo-
sant des modeles de comportements sains et prosociaux, consti-
tue un facteur de protection contre I"échec scolaire des enfants
(Anderson et al., 2005). La responsabilité partagée de la préven-
tion des problémes de comportement et du développement des
compétences socioémotionnelles et scolaires des enfants suggére
que la formation basée sur des données de recherche devrait étre
incluse d'emblée dans la formation des professionnels qui inter-
viennent aupres des familles et des enfants, incluant le personnel
des services éducatifs de garde et le personnel de soutien scolaire.

A une époque ol la saine gestion des ressources humaines et
économiques est cruciale, assurer la disponibilité de programmes
basés sur des données probantes pour les parents, les enseignants
et les enfants devrait faire partie intégrante du mandat des agences
de santé publique. En dépit des données probantes présentées
sur la «réplicabilité» des programmes 1Y, certaines barriéres
demeurent en ce qui a trait a leur utilisation. De telles barriéres liées
a la fidélité du programme peuvent nuire aux résultats éventuels
pour les parents, les enseignants et les enfants. Un manque de
financement des services a parfois fait que des programmes 1Y ont
été diffusés par des intervenants de groupe qui n‘avaient pas la
formation adéquate, le soutien nécessaire ni I'encadrement suffi-
sant, et ne bénéficiaient pas de la disponibilité d'une agence
extérieure pouvant assurer le suivi du programme ou encore |'éva-
luation des résultats obtenus. Il arrive que les programmes soient
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offerts de maniére partielle et que certaines composantes soient
mises de coté pour étre diffusés dans des formats plus susceptibles
d'étre financés. Trés peu d’agences soutiennent les intervenants de
groupe dans le processus de certification, et le programme n'est
pas toujours suffisamment bien assimilé ou intégré pour pallier le
roulement du personnel. Ainsi, I'investissement initial d'une agence
pour implanter le programme et former ses enseignants est souvent
perdu avec le temps.

Savoir choisir le bon programme appuyé par la recherche en
fonction du niveau de risque d'une population ciblée et du stade
de développement des enfants est crucial, tout comme le sont une
formation adéquate, le soutien et I'encadrement des intervenants
de groupe afin qu'ils deviennent certifiés et offrent un suivi de
qualité. Aussi, le fait d’offrir une infrastructure de soutien adéquate
par le moyen de formateurs, de mentors, d'accompagnateurs et
d’administrateurs qualifiés et certifiés pouvant assurer la qualité de
I'implantation du programme aura une influence déterminante sur
les résultats éventuels et assurera une protection contre les chan-
gements dans I'administration ou le personnel. Avec la confusion
progressive des frontiéres organisationnelles entre différentes insti-
tutions travaillant auprés des familles et des enfants, une respon-
sabilité commune croissante en vue de la gestion des problémes
comportementaux des enfants suggére que les programmes de
formation basés sur la recherche devraient étre inclus dans la forma-
tion initiale des intervenants qui travaillent aupres des familles et des
enfants, incluant les éducateurs des services sociaux, de services
éducatifs de garde, les enseignants et le personnel de soutien
scolaire. Des relations parent-enseignant positives qui encouragent
la participation des parents dans |'apprentissage socioémotionnel
et scolaire favorisent 'engagement de l'enfant a I'école et sa réus-
site scolaire ultérieure (Stormont et al,, 2013; Herman et Reinke,
2014), assurant ainsi de meilleurs résultats pour les enfants a long
terme. Les programmes |Y utilisent une approche multimodale qui
favorise I'émergence et le maintien de telles relations cruciales.

En résumé, les preuves colligées suggerent que la prévention
efficace des troubles de comportement chez I'enfant, la promo-
tion d'une parentalité attentionnée, d'une plus grande efficacité
dans I'enseignement, du bien-étre socioémotionnel des enfants, de
méme que leur préparation scolaire reposent sur une combinaison
des conditions suivantes:
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1. Une approche intersectorielle et multimodale
d’intervention.

2. Une attention portée a |'identification des populations
a risque.
3. La formation d'enseignants et de conseillers pédago-

giques en vue d'une intervention précoce universelle et
ciblée basée sur des données probantes.

4. La promotion du partenariat entre les parents et les
enseignants.

5. La formation continue, accompagnée d'un encadre-
ment adéquat, en vue de préserver les mécanismes de
changement et la fidélité de I'implantation.

6. Un processus continu d'évaluation et de suivi pour assu-
rer la fidélité du programme durant son implantation.

Accorder |'attention nécessaire & ces conditions combinées
aidera a réduire les colts individuels, familiaux, sociétaux et insti-
tutionnels engendrés par les problémes de comportement non
traités chez les enfants.
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