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Résumé

Les programmes d'entrainement aux habiletés sociales chez
les enfants agressifs sont largement utilisés dans le cadre de
programmes de prévention visant a contrer les risques de
violence, de délinquance et de décrochage scolaire.
L'efficacité de ces programmes est toutefois trés variable. Ce
texte passe en revue les paramétres susceptibles de favoriser
ou de freiner les effets de ces programmes. Ceux-ci sont
considérés comme des variables potentiellement
modératrices pouvant affecter a la hausse ou a la baisse
l'impact des programmes d'entrainement aux habiletés
sociales. Certains paramétres se rapportent aux
caractéristiques des participants ou aux caractéristiques de
leur milieu de vie, alors que d'autres sont liés a l'intervention
méme. La conclusion fait ressortir Iimportance de I'étude de
ces variables afin d'améliorer les programmes d'entrainement
aux habiletés sociales.

Mots-clés : Variables modératrices, entrainement aux
habiletés sociales, prévention, agressivité,
délinquance.

Abstract

Social skills training is largely used with aggressive children as
an intervention component in prevention programs aiming at
reducing violence, delinquency, and school dropout. However,
the efficacy of these programs is inconsistent. This text
proposes an overview of the parameters that may promote or
undermine the effects of prevention programs. These
parameters, considered as potential moderators, either
enhance or impinge on the impact of social skills training.
Some of these parameters refer to participants' personal or
socio-familial characteristics; others refer to characteristics of
the intervention itself (e.g. length or intensity of the program,
implementation elements). Study of these variables should
prove usefull forimproving social skill training programs.

Key-words : Moderators, social skills training,
prevention, aggression, delinquency.
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Il est maintenant bien établi dans la littérature scientifique que les enfants dont
les problémes de comportements extériorisés se manifestent précocement présentent
une trajectoire de développement plus négative que celle d'enfants dont les problemes
se manifestent tardivement (Moffitt, 1993; Patterson, 1996). Ainsi, les comportements
perturbateurs a un jeune age prédisent la fréequence, la sévérité, de méme que ladurée
des comportements agressifs et antisociaux a I'adolescence et a I'age adulte, incluant
les comportements criminels, la violence conjugale et I'agressivité physique
(Farrington, 1992; Huesmann, Eron, Lefkowitz, & Walder, 1984; Tremblay et al., 1992).
Les jeunes enfants perturbateurs ne seraient pas bien préparés aux défis cognitifs,
sociaux et émotifs que présente I'école, menant ainsi au rejet par les pairs, au manque
d'aptitude sociale et aI'échec scolaire (Coie, 1998). Chez ces enfants, la supervision et
le soutien défaillants des adultes favoriseraient I'association a des camarades
déviants, entrainant l'aliénation ou la dépression au début de I'adolescence (Coie,
1998). Selon Dumas, Prinz, Phillips Smith et Laughlin (1999), les taux de prévalence
des problémes extériorisés a I'enfance seraient a la hausse dans plusieurs pays
industrialisés. |l s'agit d'un probléme sérieux dans notre société, qui appelle a la
mobilisation de ressources, afin d'y remédier et ainsi favoriser le bien-étre et la santé
des populations.

Les programmes d'entrainement aux habiletés sociales

Les programmes d'entrainement aux habiletés sociales chez les enfants sont
largement utilisés dans le cadre de programmes de prévention visant a contrer les
risques de violence, de délinquance et de décrochage scolaire a I'adolescence.
Souvent offerts sous forme d'ateliers, ces programmes permettent aux enfants
d'apprendre les habiletés sociales dont ils ont besoin pour bien se comporter dans un
groupe, a reconnaitre et & communiquer leurs émotions et a développer leurs
habiletés a la résolution de problemes. Le double objectif de I'entrainement aux
habiletés sociales est a |a fois de combler les lacunes habituellement retrouvées chez
les enfants agressifs et de les protéger contre les expériences négatives qui y sont
associées (Gagnon & Vitaro, 2000). Ce double objectif est atteint par I'entremise de
stratégies visant a modifier les processus cognitifs, émotifs et comportementaux
relatifs aux compétences sociales.

L'efficacité des programmes de prévention est trés variable. Des méta-
analyses récentes comparent I'efficacité de différents programmes en utilisant un
indice statistique qui définit la taille de I'effet d'une variable sur une autre (effect size)
(Ang & Hughes, 2001; Durlak & Wells, 1997). Cet indice statistique nous informe surla
force réelle d'une intervention et n'est pas influencé par la taille des effectifs,
contrairement aux analyses statistiques habituelles (McCartney & Rosenthal, 2000).
La taille de I'effet se calcule selon deux grandes classes de statistiques : le r de
Pearson, qui est une mesure de corrélation entre deux variables, ou le d de Cohen, qui
mesure la différence entre deux moyennes divisée par I'écart type moyen pour
I'échantillon. McCartney et Rosenthal (2000) suggérent que pour la famille des rs, un
résultat de 0,10 soit considéré comme faible, 0,30 comme moyen et 0,50 comme un
effetlarge. Pour la famille des ds un indice de 0,20 serait considéré comme petitet 0,50
comme moyen, alors que 0,80 représenterait un effet large. Dans leur méta-analyse,
Durlak et Wells (1997) présentent une distribution de la taille des effets pour 177
études portant sur des interventions visant la prévention des problémes de santé
mentale chez les enfants et les adolescents. Dans les études présentées, la taille des
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effets de I'intervention varie de - 0,45 a 2,36. Ang et Hughes (2001) rapportent de leur
coté des amplitudes d'effets allant de - 0,50 a 1,64 pour les mesures de comportement,
de - 0,09 a 2,51 pour l'acquisition d'habiletés et de - 0,83 a 3,83 pour I'ajustement
social. Leur méta-analyse portait sur 38 programmes d'entrainement aux habiletés
sociales. Les résultats de ces deux méta-analyses suggerent qu'il existe une grande
variabilité dans la taille des effets, qui, par surcroit, ne va pas toujours dans la direction
souhaitée (un indice négatif traduit en fait un effetiatrogéne).

Devant ces résultats trés variables et le peu d'information sur les stratégies
spécifiques qui fonctionnent le mieux selon différentes populations, il devient
important d'examiner les paramétres pouvant exercer un effet modérateur sur
I'efficacité de ces programmes. En effet, plusieurs auteurs soulignent la nécessité
d'études d'évaluation qui examinent les variables potentiellement modératrices, tout
en déplorant du méme coup leur nombre restreint (Ang & Hughes, 2001; Farrell,
Meyer, Kung, & Sullivan, 2001; Gillham, Shatté, & Reivich, 2001; Greenberg,
Domitrovich, & Bumbarger, 2001; Hains, Janridsevits, Theiler, & Anders, 2001; Kazdin,
1997; Kazdin & Weisz, 1998; Lochman, 2001).

Comment reconnaitre I'efficacité réelle d'un programme de prévention, si nous
ne connaissons pas les effets différentiels qu'il peut avoir auprés des divers sous-
groupes qui composent la population a laquelle il s'adresse (p. ex. les gargons et les
filles, les enfants hautement agressifs et les enfants moyennement agressifs, etc.)?
Ou encore, comment choisir une intervention dont le contexte et l'intensité sont
optimaux par rapport aux besoins des enfants, si nous ne connaissons pas les effets
des différentes composantes du programme appliquées de fagon individuelle ou
combinée? Ces questions nous montrent a quel point l'art ou la science de
l'intervention dépasse le simple fait d'appliquer un programme. Autrement dit, il nous
faut nous questionner sur les parameétres qui peuvent en favoriser ou en freiner les
effets, afin d'appliquer de maniére plus judicieuse les outils mis a notre disposition ou
nous permettre d'en développer des plus efficaces. Cet article constitue un survol des
principales variables potentiellement modératrices qui peuvent influencer I'efficacité
des programmes d'entrainement aux habiletés sociales. Aprés avoir défini le role de
ces variables, nous les regrouperons en deux catégories, selon qu'elles appartiennent
aux caractéristiques des participants ou a celles de l'intervention. Nous terminerons en
exposant I'importance que I'étude de ces variables représente pour la recherche en
prévention de la violence et de la délinquance, et pour I'amélioration des programmes
futurs aux plans théorique et clinique.

Critéres d'inclusion des études

Les études retenues proviennent de publications révisées par des comités de
pairs. Seules les études effectuées selon un devis expérimental ou quasi expérimental
ont été sélectionnées, car elles offrent des garanties minimales a I'égard de leur
validité interne. Les participants y sont décrits comme présentant des comportements
perturbateurs, agressifs ou extériorisés, mais ne sont pas suivis en clinique. Leur age
se situe entre 5 et 12 ans, soit de lamaternelle a la 6e année. Au total, 44 études ont été
retenues et analysées pour répondre a la question posée. Une bréve description de
ces études est présentée en appendice.
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Paramétres qui influencent I'efficacité (c.-a-d. variables modératrices)

Afin de bien saisir le fonctionnement d'une variable modératrice, il estimportant
de faire un bref retour sur quelques notions statistiques de base. Une variable
indépendante est une variable qui influence les résultats obtenus au chapitre d'une ou
de plusieurs variables dépendantes. Par exemple, sil'on désire améliorer les habiletés
sociales d'un enfant, I'application d'un programme d'entrainement aux habiletés
sociales peut améliorer les résultats obtenus par I'enfant sur une mesure de
compétence sociale. Ainsi, dans cet exemple, lintervention serait la variable
indépendante (VI) et la mesure du niveau d'habiletés sociales obtenu par I'enfant
seraitla variable dépendante (VD).

Cependant, la relation entre une VI et une VD est souvent influencée par des
tierces variables selon deux modalités fréquemment confondues : la fonction
médiatrice, qui correspond au mécanisme explicatif par lequel la VI peut influencer la
VD d'intérét, et la fonction modératrice, qui se rapporte aux tierces variables pouvant
affecter la force de la relation entre la Vi et la VD donnée (Baron & Kenny, 1986). C'est
a cette derniére fonction que nous nous intéresserons.

Un modérateur est une variable qualitative ou quantitative qui modifie la force
ou la direction du lien unissant la VI a la VD, permettant ainsi d'expliquer I'effet
possiblement différentiel de la VI. Son potentiel modérateur doit étre évalué en
mesurant les effets du programme en fonction de l'interaction entre la VI et les
différents niveaux de la variable modératrice. Jusqu'a maintenant, malgré les
descriptions détaillées des participants, les protocoles de recherche élaborés ou les
mises en ceuvre rigoureuses, peu de chercheurs se sont prétés a cet exercice.
L'information sur les stratégies ou les populations spécifiques avec lesquelles les
programmes sont les plus efficaces est par conséquentlimitée (Farrell etal., 2001).

Les variables modératrices : deux grandes catégories

Les variables modératrices se regroupent en deux catégories principales : a)
les caractéristiques des participants ou de leur environnement (p. ex. le sexe ou la
constitution de la famille) et b) les caractéristiques liées a l'intervention. Cette seconde
catégorie se subdivise en deux sous-groupes : les variables modératrices manipulées
par le chercheur (p. ex. le nombre de composantes) et celles qui découlent des
variations involontaires de la mise en ceuvre (p. ex. le degré d'exposition au
programme).

Caractéristiques individuelles ou environnementales

Cette section porte sur les variables modératrices qui originent des
caractéristiques personnelles ou sociofamiliales des participants. Celles-ci peuvent
étre identifiées, mais non manipulées par le chercheur (c.-a-d. le sexe, l'origine ethno-
culturelle, le niveau initial d'agressivité des participants ou leur contexte sociofamilial
etscolaire).

Sexe des participants. Plus de la moitié des 44 études recensées dans cet
article comportent des populations mixtes. Pourtant, seulement quatre d'entre elles
présentent les effets différentiels du programme d'intervention selon le sexe. Le
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programme Resolving Conflict Creatively Program (RCCP) (Aber, Jones, Brown,
Chaudry, & Samples, 1998) montre une efficacité Iégérement supérieure auprés des
gargons comparativement aux filles, et ce, pour les stratégies de négociation
interpersonnelle. Cependant, le programme dans son ensemble semble aussi efficace
a court terme chez les gargons que chez les filles. D'autres auteurs ont évalué I'effet
modérateur du sexe, mais n'onttrouvé aucune interaction significative, peu importe les
variables dépendantes (Taub, 2001; Vaughn, Ridley, & Bullock, 1984). A noter
toutefois que le nombre de filles est parfois restreint; par exemple, I'échantillon de
Vaughn et de ses collaborateurs (1984) ne comportait que 6 filles sur 24 participants.
Par ailleurs, le Conduct Problems Prevention Research Group (CPPRG) (1999a)
signale un effet modérateur du sexe sur les effets du programme Fast Trak dans les
classes d'éducation spéciale, les gargons bénéficiant alors de l'intervention mais pas
lesfilles.

Origine ethnique et contexte socioculturel des participants. Une seule étude a
évalué directement ces variables. Le CPPRG (1999a, 2002) a trouvé un effet
modérateur de I'ethnie : le programme Fast Track semble produire des effets plus
importants chez les participants d'origine européenne que chez ceux d'origine
africaine ou autre.

Age des participants. Dans une étude conduite par Reid, Eddy, Fetrow et
Stoolmiller (1999), les enfants de 1ére année ont bénéficié davantage du programme
LIFT que les enfants de 5e année, au chapitre de leurs comportements agressifs dans
la cour d'école. Toutefois, d'autres auteurs rapportent une efficacité comparable de
leur programme pour tous les enfants du primaire indifféremment de leur &ge (Aber et
al., 1998; Taub, 2001). Le devis quasi expérimental utilisé par Aber et ses collégues
(1998) ne permet toutefois pas d'identifier I'élément actif du programme et la taille des
effets est trop faible pour démontrer une signification clinique.

Niveau initial d'agressivité des participants. Les résultats concernant le niveau
initial d'agressivité des participants sont mitigés. Dans les études plus récentes, les
auteurs indiquent que plus le niveau initial d'agressivité est élevé chez les enfants, plus
I'intervention contribue a le diminuer (August, Hektner, Egan, Realmuto, & Bloomquist,
2002; August, Realmuto, Hektner, & Bloomquist, 2001; Kellam, Ling, Merisca, Brown,
& lalongo, 1998; Reid et al., 1999; Stoolmiller, Eddy, & Reid, 2000). Par contre, Shure
et Spivack (1982) ont analysé les effets d'un programme d'entrainement aux habiletés
sociales pour trois sous-groupes de participants présentant initialement des niveaux
d'agressivité différents (c.-a-d. ajusté, impulsif et inhibé) et n'ont trouvé aucune
différence significative entre les groupes.

De son coté, Rotheram (1982) suggére que la complexité de la problématique
retrouvée chez I'enfant modére I'effet de I'intervention. Ainsi, les enfants agressifs qui
présentent aussi des difficultés académiques répondraient moins bien a l'intervention.
En effet, dans son programme a composante unique, les enfants a problemes
multiples s'améliorent moins au chapitre de leurs compétences sociales que les
enfants uniquement perturbateurs.

Autres caractéristiques personnelles. Hudley et Graham (1993) proposent que
la nature des comportements agressifs influence la motivation a participer a
l'intervention. De plus, les enfants répondraient de diverses fagons a l'intervention et
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différeraient dans leur tendance a s'associer a des pairs déviants, selon le sous-type
d'agressivité proactive ou réactive qui les caractérise (Ang & Hughes, 2001).

Variables sociodémographiques. Dans leur recension, Greenberg et ses
collaborateurs (2001) identifient I'école comme étant I'environnement le plus favorable
al'application d'un programme de prévention. Dans cette veine, Hains et ses collégues
(2001), Farrell et ses collégues (2001), ainsi que Kellam (1998) ont trouvé que les
effets de Il'intervention peuvent étre modérés par les différences entre les niveaux de
risque des groupes-classes (p. ex. niveau d'agressivité; [Kellam et al., 1998]) ou du
voisinage (p. ex. niveau de pauvreté; [Kellam et al., 1998]). De plus, Kamps (2000) a
constaté que lorsqu'il est adéquat, le niveau de structure de la classe et les habiletés
personnelles des enseignants a offrir une intervention de qualité (c.-a-d. habiletés a
donner du renforcement positif et de la rétroaction) facilitent la mise en oeuvre d'un
programme. Les programmes introduits a I'échelle de |'école donneraient de meilleurs
résultats que ceux qui le sont au niveau de la classe seulement (Kamps, Kravits,
Stolze, & Swaggart, 1999). Cependant, les deux seules études dans lesquelles I'effet
modérateur du lieu d'intervention a été mesuré ne révélent aucune différence
significative (CPPRG, 1999a, 1999b).

Caractéristiques liées a I'intervention

La section précédente s'est penchée sur les caractéristiques des participants et
de leur environnement en tant que variables modératrices. Les caractéristiques des
programmes d'entrainement aux habiletés sociales peuvent également jouer un role
modérateur. Dans la prochaine section, nous passerons en revue les variables
modératrices manipulées et identifi€ées par le chercheur qui sont directement liées a
l'intervention, c'est-a-dire : le nombre de composantes du programme, la composition
des groupes d'entrainement, la durée du programme, le type d'intervention et le degré
d'exposition au programme.

Variables modératrices manipulées par le chercheur

Composante unique et composantes multiples. Lochman, Lampron, Gemmer,
Harris et Wyckoff (1989) ont comparé la combinaison de deux volets d'intervention,
l'un s'adressant aux enfants et I'autre aux enseignants, au volet s'adressant aux
enfants seulement. Ce dernier volet consistait en un entrainement a la résolution de
problémes d'approche cognitive-comportementale et sociale. La composante
s'adressant aux enseignants prenait la forme d'un entrainement a la gestion de classe,
a la résolution de problémes et au dialogue. Dans cette étude, les composantes
combinées n'ont pas augmenté de fagon significative les effets de la composante
enfants appliquée seule. Les auteurs suggerent que la composante enseignants
reproduit peut-étre les mémes effets que la composante de résolution de problémes
s'adressant aux enfants. Comme elle n'a pas été évaluée seule, il est impossible de
déterminer si ses effets sont équivalents a la composante s'adressant aux enfants ou
s'ils sont nuls. Dans une étude précédente, Lochman, Burch, Curry et Lampron (1984)
ont comparé les effets de deux composantes jumelées, « gestion de la colére » (Anger
Coping), une forme particuliere d'entrainement aux habiletés sociales, et « fixation
d'objectifs » (Goal Setting), aux effets de chacune des composantes administrée
individuellement. Les enfants des deux groupes intervention « gestion de la colére » et
« gestion de la colére/fixation d'objectifs » ont démontré une diminution significative
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des comportements agressifs et perturbateurs, par rapport a la condition d'intervention
« fixation d'objectifs » et & la condition contréle. Lochman et Cury (1986) ont trouvé, par
ailleurs, que I'ajout d'un entrainement a la résolution de problémes n'augmentait pas
I'efficacité de la composante « gestion de la colére » administrée seule.

Bierman, Miller et Stabb (1987) démontrent des effets complémentaires
différents mais additifs de la combinaison de deux composantes s'adressant aux
enfants : un entrainement aux habiletés sociales et une technique comportementale
de prohibition et de colt de la réponse. Boyle et ses collaborateurs (1999) ont eux
aussi comparé la combinaison de deux composantes, habiletés sociales et partenariat
en lecture, a l'application individuelle de chacune d'elles. lls ont trouvé une
augmentation significative mais équivalente des comportements prosociaux pour les
trois conditions d'intervention.

Finalement, a l'aide d'un devis expérimental, Webster-Stratton, Reid et
Hammond (2004) ont évalué directement les effets modérateurs du nombre de
composantes, en comparant cinqg combinaisons différentes de stratégies
d'intervention construites a partir de trois composantes : entrainement aux habiletés
sociales pour les enfants, entrainement aux pratiques parentales et entrainement a la
gestion de classe pour les enseignants. Ces auteurs ont comparé les effets de la
composante s'adressant aux enfants seulement, de la composante s'adressant aux
parents seulement, de la combinaison des composantes enfants/parents, de la
combinaison enfants/enseignants et des trois composantes administrées
simultanément, aux effets d'un groupe contrdle. Il ressort de cette étude que toutes les
conditions d'intervention ont des effets supérieurs a la condition contréle, mais que les
effets sont différents et parfois additifs en fonction des variables dépendantes
examinées. Par exemple, dans toutes les conditions qui comprennent la composante
d'entrainement aux pratiques parentales, les comportements négatifs de I'enfant
envers son pére diminuent davantage que dans les conditions ou I'on ne retrouve pas
le volet parent. Aussi, la condition ou les trois composantes sont administrées
simultanément est celle qui produit les résultats significatifs sur le plus grand nombre
de variables dépendantes. Il appert donc que les objectifs visés par le programme sont
tributaires du choix de composantes et que le choix des composantes conditionne
I'atteinte de certains objectifs.

Composition des groupes d'entrainement. |l ressort clairement d'une méta-
analyse récente que les interventions basées sur I'entrainement aux habiletés
sociales prodiguées a des enfants déviants regroupés ensemble produisent des effets
inférieurs aux interventions offertes aux enfants déviants sur une base individuelle ou
groupés a des pairs prosociaux (Ang & Hughes, 2001). Plusieurs auteurs soulévent
méme |'existence possible d'effets iatrogenes, lorsque les interventions se déroulent
en groupes de pairs identifiés comme étant agressifs (Ang & Hughes, 2001; Dishion,
McCord, & Poulin, 1999; McCord, 1978). Par conséquent, certains auteurs (Hudley &
Graham, 1993; Prinz, Blechman, & Dumas, 1994; Tremblay et al., 1992) ont regroupé
les gargons agressifs avec des pairs prosociaux lors des ateliers d'entrainement aux
habiletés sociales. Cependant, les ateliers qui incluent des pairs prosociaux n'ont pas
directement été comparés a ceux qui réunissent seulement des enfants agressifs, de
sorte que l'effet différentiel de la composition des groupes d'intervention au chapitre
des caractéristiques comportementales des enfants demeure inconnu.
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Durée du programme. Dans l'étude de Shure et Spivack (1982), le
comportement des enfants de la garderie et de la maternelle exposés a deux années
d'intervention s'améliore davantage que celui des enfants exposés a une seule année
d'intervention. Ces derniers s'améliorent toutefois plus que ceux du groupe contréle.
Une seule autre étude a notre connaissance évalue directement la durée de
l'intervention et démontre la supériorité d'une intervention multimodale aprés 18
séances par rapporta 12 séances de la méme intervention (Lochman, 1985).

Type d'intervention. Le type d'intervention peut modérer les effets du
programme. Ainsi, d'aprés Bryant, Vizzard, Willoughby et Kupersmidt (1999), les
interventions qui s'inspirent de I'approche cognitivo-comportementale produisent les
résultats les plus probants. Les auteurs recommandent de favoriser certaines
pratiques, telles : créer un environnement d'apprentissage positif, résoudre les
problémes ensemble avec des mots, exprimer ses émotions. Ces pratiques s'insérent
judicieusement dans les programmes qui promulguent I'apprentissage des habiletés
sociales. De fagon générale, Durlak et Wells (1997) constatent que les interventions
utilisant une approche cognitivo-comportementale ou comportementale sont prés de
deux fois plus efficaces que les interventions utilisant des techniques non
comportementales. A titre d'exemple, citons une étude de Vitaro et Beausoleil (1985)
qui indique que l'acquisition d'habiletés sociales par des enfants de maternelle a été
significativement supérieure a la suite d'un programme d'approche comportementale
visant I'apprentissage social par observation de modeéles, jeu de role et renforcement
positif qu'a la suite d'un programme d'inspiration humaniste visant le développement
affectif et social (PRODAS).

Variables modératrices issues de la mise en ceuvre

Les variables modératrices issues de la mise en oeuvre relévent des
constatations a posteriori de ce qui, al'insu du chercheur, a pu varier dans I'application
du programme et qui, par conséquent, pourrait influencer son impact. A partir du
modéle de Dane et Schneider (1998), l'intégrit¢ du programme, I'exposition au
programme, la qualité de l'intervention, la motivation des participants et la diffusion de
l'intervention sont considérées comme des variables potentiellement modératrices
issues de la mise en ceuvre. Etant donné que la plupart des études recensées ne
comportent aucune information sur la mise en ceuvre, seule l'exposition au
programme a pu étre examinée ici. Par conséquent, cette section ne portera que sur
un nombre limité d'études.

L'exposition au programme. L'exposition au programme Head Start est
mesurée par Kamps, Tankersley et Ellis (2000) pour trois variables de l'intervention :
exposition adéquate (2 ans), exposition inconsistante (entre 1 et 2 ans) ou contréle
sans intervention. A noter que le niveau initial d'agressivité ne distinguait pas les deux
conditions expérimentales engendrées par la mise en ceuvre incompléte du
programme auprés de certains participants. Les enfants exposés au programme de
fagon adéquate ou inconsistante montrent plus d'interactions adéquates avec des
pairs adéquats et moins de comportements inadéquats en classe que le groupe
contrdle, sans toutefois différer entre eux. Pour leur part, Aber et ses collégues (1998)
ont mesuré les effets de I'exposition au RCCP. lls ont pu comparer entre eux des
nombres différents de séances, puisque les participants n'ont pas suivi a la lettre le
plan de traitement. Au chapitre des interactions sociales, les auteurs ont trouvé que les
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résultats les plus concluants se retrouvaient chez les enfants qui avaient regu le plus
grand nombre de séances. Dans la méme étude, la détresse chez les parents
d'enfants sévérement agressifs était réduite chez ceux qui ont participé a un nombre
élevé de séances. A noter toutefois que de tels résultats doivent étre interprétés avec
précaution en raison des différences multiples qui pourraient distinguer les divers
sous-groupes qui s'autosélectionnent par rapport au degré d'exposition au
programme.

Kamps (2000) a trouvé qu'une plus grande exposition au programme entrainait
une diminution significative des comportements perturbateurs et une augmentation
significative de I'engagement académique et du conformisme, chez les participants.
Dans une autre étude portant sur le programme Early Risers, I'amélioration des
pratiques éducatives chez les parents se retrouve seulement chez ceux qui ont assisté
a au moins la moitié des séances d'entrainement aux habiletés sociales (August et al.,
2001).

Enfin, Hawkins et ses collaborateurs (1992) avancent que la différence entre le
taux de participation des parents (moins de 50%) et le taux de participation des
enseignants (100%) au Seattle Social Development Project pourrait justifier la taille
supérieure des effets du volet enseignants. Cette suggestion est alléchante. Toutefois,
les différences entre les deux volets ne se limitent probablement pas a la participation
des intéressés, tel que noté précédemment. Il devient alors difficile de conclure que
I'exposition au programme est responsable en tout ou en partie des différences entre
les effets des deux volets.

Discussion et conclusion

L'objectif de cet article était d'identifier les variables susceptibles d'influencer
l'efficacité des programmes d'entrainement aux habiletés sociales (c.-a-d. les
variables modératrices) auprés d'enfants agressifs. Les résultats empiriques
présentés témoignent du peu d'informations disponibles concernant les modérateurs
potentiels.

Nous remarquons néanmoins que l'age des enfants au moment de
l'intervention ainsi que le niveau initial d'agressivité sont les caractéristiques
personnelles les plus examinées comme variables susceptibles d'exercer un effet
modérateur. Les interventions précoces, c'est-a-dire celles qui sont offertes tét dans le
développement de I'enfant, semblent étre plus efficaces, bien que peu de chercheurs
aient vérifié, dans un contexte expérimental, les effets potentiels d'une intervention par
entrainement aux habiletés sociales auprés de différents groupes d'dge. Par
conséquent, la période de développement chez I'enfant pendant laquelle I'application
d'un programme de prévention qui utilise une stratégie d'entrainement aux habiletés
sociales peut s'avérer optimale reste indéterminée. Eron et ses collégues (1990, 1991)
recommandent qu'une intervention préventive devrait s'adresser aux enfants avant
que leurs comportements agressifs ne se cristallisent, soit vers I'age de 8 ans. D'autres
auteurs prétendent que l'intervention doit commencer dés I'entrée a I'école, offrant
ainsi aux enfants a risque une intervention compléte tout au long du primaire (Lochman
& Wells, 1996; Reid, 1993). Dans une méta-analyse, Durlak et Wells (1997) notent que
les interventions offrant ce type d'entrainement semblent plus efficaces auprés des
enfants de 2 a 7 ans et moins auprés des enfants de 7 a 11 ans. Ces résultats
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concordent avec les constatations récentes de certains auteurs a l'effet que les
comportements agressifs sont naturellement a la baisse au cours de la période
préscolaire (voir Tremblay & Nagin, 2005). Samples et Aber (1998), pour leur part,
proposent que la période clé pour le développement des habiletés de régulation des
émotions se situe entre 5 et 8 ans, alors que Greenberg, Kusche, Cook et Quamma
(1995) prétendent que la période de 8 a 11 ans l'est pour le développement des
croyances concernant la violence et les stratégies de médiation interpersonnelle. lls
considérent cette période importante pour l'intégration de la régulation des émotions et
des composantes cognitives et comportementales nécessaires au développement
des compétences sociales.

Par ailleurs, les enfants initialement plus agressifs pourraient bénéficier
davantage des interventions préventives que ceux dont le niveau initial d'agressivité
est plus faible. Le type d'agressivité pourrait aussi avoir un effet modérateur. L'étude
de Hudley et Graham (1993) suggeére qu'ily a une réceptivité différente au programme
pour les gargons montrant de I'agressivité réactive par rapport a ceux qui montrent de
I'agressivité proactive, mais sans avoir évalué directement l'effet différentiel de leur
programme sur les deux sous-types d'enfants agressifs. D'autres auteurs font
également de la spéculation a I'effet que les modéles basés sur les habiletés sociales
auraient un effet accru chez les enfants agressifs de type réactif que chez les enfants
agressifs de type proactif (Coie, Underwood, & Lochman, 1991; Phillips & Lochman,
2003). Ces effets plus marqués au chapitre de I'agressivité réactive s'expliqueraient
par la présence d'éléments d'autocontréle dans la plupart des programmes
d'entrainement aux habiletés sociales. En revanche, les programmes d'intervention
qui utilisent des renforcements externes afin de fagonner des comportements
incompatibles avec des conduites agressives pourraient s'avérer plus efficaces
aupres des enfants agressifs de type proactif, que les programmes d'entrainement aux
habiletés sociales (Coie et al, 1991; Phillips & Lochman, 2003). En effet,
contrairement a l'agressivité réactive qui résulte d'une difficulté a controler ses
émotions, I'agressivité proactive a comme objectif d'obtenir des avantages matériels
ou sociaux.

Les informations mitigées ou parcellaires concernantI'effet modérateur du sexe
ou de l'origine ethno-culturelle sur l'impact des programmes de prévention ne
permettent pas de tirer de conclusion claire. Cependant, Lochman, Coie, Underwood
et Terry (1993) se questionnent sur le fait que le Social Relations Program pourrait étre
moins efficace envers une population d'enfants noirs provenant d'un milieu socio-
économique faible qu'envers une population d'enfants blancs d'un milieu
socioéconomique moyen, sans toutefois I'avoir évalué directement. De méme, les
effets modérateurs des autres caractéristiques individuelles ou environnementales
restent obscurs et militent en faveur de nouvelles recherches. Par exemple, le
potentiel modérateur du statut socio-économique ne fait I'objet d'aucune des études
recensées dans cet article. Dans I'étude de Grossman et ses collégues (1997), bien
qu'aucune variable modératrice n'ait été mesurée, les auteurs suggérent en effet que
I'environnement familial et les pratiques parentales peuvent avoir un effet modérateur,
selon qu'ils vont dans le méme sens et renforcent les éléments du programme ou qu'ils
vonta son encontre.

Concernant les variables relatives a l'intervention, nous constatons qu'il devient
de plus en plus urgent de comparer les effets des différents volets et de leur
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combinaison, afin de distinguer les ingrédients efficaces de ceux qui ne le sont pas.
L'étiologie spécifique des problémes de comportement et des troubles psychologiques
est partiellement méconnue et probablement déterminée par de multiples facteurs, ce
qui milite en faveur de programmes complexes a composantes multiples (Durlak &
Wells, 1997). En effet, les interventions a composante unique, qui ont concentré leurs
efforts sur un seul facteur de risque, ont connu des succes limités (CPPRG, 1992;
Kazdin, 1987). Toutefois, la combinaison optimale de stratégies d'intervention en
fonction des caractéristiques des participants et des facteurs de risque auxquels ils
sont exposés demeure une connaissance trés approximative pour le moment.

Un consensus se forme a l'effet que l'intervention doit toucher plusieurs
contextes de vie de I'enfant, soit la maison, I'école et les groupes de pairs (Blechman,
1996; CPPRG, 2002; Dumas, 1989; Durlak & Wells, 1997; Greenberg et al., 2001;
Kazdin, 1987; Miller & Prinz, 1990; Reid & Eddy, 1997; Yoshikawa, 1994). Hawkins et
ses collaborateurs (1992, 1991) ont trouvé qu'un programme de prévention
comportant un volet en classe, un volet familial et un volet centré sur les amis diminuait
de fagon significative la délinquance et la consommation d'alcool a la fin du primaire,
comparativement au groupe contréle. Les interventions a composantes multiples ont
donné de bons résultats a court terme dans la plupart des études (CPPRG, 2002),
principalement au niveau des données autorévélées et de celles provenant de
I'évaluation des enseignants.

Malgré le poids de ces affirmations, seulement 64 % des études présentées ici
ont utilisé un programme a composantes multiples. De plus, peu de chercheurs ont
comparé l'impact d'un programme d'entrainement aux habiletés sociales auquel sont
associés des volets additionnels a celui d'un programme d'entrainement aux habiletés
sociales appliqué seul, afin de connaitre leur efficacité respective et, par conséquent,
le réle additif ou multiplicatif des volets additionnels. L'élimination des composantes
jugées inefficaces ou superflues permettrait de limiter les colts reliés aux programmes
de prévention et ainsi donner lieu a un partage plus efficace des ressources
disponibles. Par exemple, malgré la belle occasion offerte par les diverses
composantes du programme Fast Track, nous constatons que, jusqu'a maintenant, le
CPPRG (2002) n'a pas comparé les effets des différentes composantes les uns aux
autres. Plusieurs autres programmes multimodaux n'ont pas exploré cette possibilité
non plus (August et al., 2001; Forman, 1980; Hawkins et al., 1992; Kamps et al., 1999;
Kettlewell & Kausch, 1983; Reid etal., 1999; Tremblay etal., 1992).

Il est suggéré qu'un programme plus long produit des résultats plus durables
(Gresham, 1985; Urbain & Kendall, 1980). Les interventions préventives a court terme
produiraient au mieux des bénéfices a court terme avec les groupes arisque, alors que
les programmes sur plusieurs années ont plus de chance de générer des bénéfices a
long terme (Dryfoos, 1990). Cependant, bien que certains auteurs suggerent un
minimum de deux ans (Greenberg et al., 2001; Yoshikawa, 1994), la durée du
programme ne tient pas elle-méme compte de l'intensité de l'intervention, c'est-a-dire
du nombre de composantes et du nombre de séances. Une analyse dosage-effet
pourrait aider a identifier la durée optimale d'un programme (p. ex. Charlebois,
Brendgen, Vitaro, Normandeau, & Boudreau, 2004). Une telle analyse est toutefois
limitée, puisqu'elle correspond a une simple corrélation qui ne considére pas toutes les
variables confondantes. Une manipulation expérimentale de la durée et du nombre de
composantes d'une intervention fondée sur un entrainement aux habiletés sociales
est préférable.
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L'importance des pairs prosociaux lors de lintervention semble ressortir
comme une condition dont on doit tenir compte a I'avenir. Dans leur méta-analyse, Ang
et Hughes (2001) constatent que le fait de regrouper des pairs déviants lors d'une
intervention d'entrainement aux habiletés sociales améne une plus grande
association a des pairs déviants a l'extérieur; en outre, les effets négatifs du
groupement avec les pairs déviants lors de l'intervention pourraient étre plus grands au
suivi qu'au post-test immédiat. Cette variable devient donc un modérateur dont la
portée réelle ne peut étre établie qu'a long terme. Les interventions universelles,
puisqu'elles s'adressent a I'ensemble de la classe, demeurent une option intéressante
pour éviter de regrouper les pairs déviants et peuvent étre jumelées a une intervention
ciblée. L'option universelle permet aussi de modifier positivement le contexte scolaire
en encourageant les comportements prosociaux, amplifiant ainsi les gains des
interventions ciblées. Cette variable potentiellement modératrice a donc des
répercussions importantes a différents niveaux de l'intervention. Certains programmes
jumellent l'intervention universelle et les interventions ciblées, par exemple le
programme Fast Trak (CPPRG, 1992) et le programme Fluppy (Capuano, Vitaro,
Poulin, & Verlaan, 2004), pour maximiser l'impact du programme sur les enfants
agressifs.

Le manque d'information sur la mise en ceuvre de la majorité des études
présentées nous ameéne a nous questionner sur les véritables effets des programmes
concernés. En effet, comment juger de la qualité d'une intervention, en I'absence
d'information sur les conditions dans lesquelles le programme a été appliqué, tels la
formation des intervenants, l'intégrité de l'intervention ou encore le contenu de la
condition contréle? On peut penser que des effets trés modestes ou inexistants
peuvent étre expliqués a partir de lacunes au niveau de la mise en ceuvre (Barkley et
al., 1996; Coats, 1979; Dubow, Huesmann, & Eron, 1987). Atitre d'exemple, Barkley et
ses collegues (1996) expliquent l'inefficacité de leur intervention auprés des parents
en invoquant la non-participation des parents aux séances d'entrainement. Certains
ne se sont jamais présentés, d'autres se sont présentés la moitié du temps seulement.
Cependant, aucune analyse d'effet modérateur n'est proposée dans cette étude ni
dans le suivi que les auteurs ont fait de leur programme (Barkley et al., 2000). Celan'a
pas empéché ces auteurs d'affirmer que I'exposition au programme constitue une
variable potentiellement modératrice, au lieu de considérer d'autres éléments
possiblement déficients de leur mise en oeuvre.

Bien que les effets potentiellement modérateurs de la diffusion de I'intervention
n'aient pas été évalués directement, I'examen des études présentées ici permet de
constater que cette variable mérite d'étre considérée. Dans quelques études, une
intervention minimale ou alternative est administrée au groupe contréle (Coats, 1979;
Dubow et al., 1987; Forman, 1980; Kamps et al., 1999; Prinz et al., 1994; Tanner &
Holliman, 1988). Cela pourrait expliquer que les effets de ces programmes soient
inconstants. Par exemple, trois des six études précédentes ne produisent aucun effet
significatif, mais aucun élément de discussion sur les effets potentiellement
modérateurs de l'intervention administrée au groupe contréle n'est invoqué pour
rendre compte de ces résultats variables (Coats, 1979; Dubow et al., 1987; Tanner &
Holliman, 1988). A titre d'exemple, citons I'étude de Coats (1979), ou l'intervention
administrée au groupe témoin est similaire a celle qui est administrée au groupe
expérimental. Le groupe témoin recoit en effet le méme nombre de séances, participe
aux mémes activités et a accés au méme matériel que le groupe expérimental, sans



343

toutefois recevoir la formation a I'auto-instruction cognitive. En I'absence d'un groupe
contréle sans intervention, il est impossible de savoir si l'intervention sans auto-
instruction cognitive est aussi efficace que celle avec auto-instruction cognitive ou si
les deux interventions sont également inefficaces. La constatation a posteriori n'est
qu'une mesure de rattrapage; il serait plus utile de planifier, de documenter, de
promouvoir et d'évaluer la mise en ceuvre rigoureusement (Farrell etal., 2001).

Les informations tirées de I'évaluation des variables modératrices permettent
de mieux définir les limites ainsi que les conditions de réussite d'une intervention
préventive. Cette pratique permet aussi d'offrir aux enfants les interventions qui
fonctionnent le mieux pour eux, en tenant compte de leurs caractéristiques
personnelles. Malheureusement, nous constatons que non seulement plusieurs
variables modératrices n'ont pu étre évaluées en raison du peu d'informations
retrouvées dans les études, mais aussi que plusieurs chercheurs ignorent
completement le potentiel modérateur de certaines variables (Forman, 1980;
Kettlewell & Kausch, 1983; Lochman, 1992; Pepler, King, Craig, Byrd, & Bream, 1995;
Sheltonetal., 2000).

Toutefois, on note une augmentation de [intérét porté aux variables
modératrices dans les études plus récentes. Les modeéles théoriques en matiére de
problémes de comportement chez les enfants semblent définir des lignes de conduite
concernant I'approche, la durée et les populations-cibles eu égard aux programmes
d'entrailnement aux habiletés sociales. Nous déplorons toutefois le manque de
recherches expérimentales pour tester ces hypothéses. Nous reconnaissons le
besoin important de méta-analyses, mais elles ne seront pas suffisantes pour
déterminer les paramétres spécifiques qui prédisent l'efficacité des différents
programmes. Des programmes de recherche entiers devraient étre consacrés a
I'étude et a l'analyse des facteurs pouvant modérer I'efficacité de programmes de
prévention. Ces programmes de recherche seraient un complément nécessaire a
ceux visant le développement et I'évaluation de programmes de prévention novateurs
etefficaces.
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Appendice : Liste et description sommaire des études

Auteurs Composantes et participants Résultats Groupe témoin avec
répartition aléatoire (RA)
Oou non
Aber et al. Resolving Conflict Creatively Program * FE > fe > Majorité des VD « Différents niveaux
(1998) (RCCP) d'exposition au
* Enseignants programme
« Enfants-Habiletés sociales en classe * RA - Ecoles
(universelle)
 Enfants-Médiation par les pairs
 Enfants-Intervention ciblée pour les enfants a risque
* Parents-Support au programme
August et al. Programme Early Risers ¢ | > C > Compétences académiques, « Sans intervention
(2001) * CORE : concentration en classe * RA - Enfants
o Enseignants et mentorat éleves
o Enfants-Habiletés sociales @
o Parents-Habiletés sociales
* FLEX :
o Support familial
August et al. Programme Early Risers ¢ | > C > Compétences sociales, résultats « Sans intervention
(2002)- * Suivi de 3 ans?@ académiques, pratiques parentales * RA - Enfants
Barkley et al. * Enfants (classes spéciales)-Habiletés + CS/P =CS > P =C - Problémes * Sans intervention
(1996) sociales @ (CS) comportement, résultats académiques, * RA - Enfants
« Parents-Pratiques éducatives (P) comportement en classe
* Enfants/parents (CS/P)
Barkley et al. * Suivi de Barkley, et al. (1996)2 * CS/P =CS =P =C > Résultats « Sans intervention
(2000) académiques * RA - Enfants

+ CS > P = C > Evaluation parents
comportements adaptatifs, évaluation
enseignants sur attention, agressivité,
auto-contrdle, habiletés sociales,
comportement en classe

Note : VD = Variable dépendante; a = Groupes de pairs agressifs; | = Groupe d'intervention; ¢ = Groupe contrdle; FE = Forte exposition, fe =faible exposition
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Appendice : Liste et description sommaire des études (suite)

Auteurs Composantes et participants Résultats Groupe témoin avec
répartition aléatoire (RA)
ou non
Bierman et al.  Enfants-Instruction et coaching - * PCR > C >Comportements négatifs * Sans intervention
(1987) Habiletés sociales (IC) * IC > C > Interactions positives pairs * RA - Enfants
» Enfants-Prohibition et colt de la * IC/PCR > C > Evaluation par les pairs

réponse des comportements
indésirables (PCR)
» Combinaison (IC/PCR)

Boyle et al. » Enfants-Habiletés sociales en classe *HS =L =HS/L > C -> Comportements « Sans intervention
(1999) (universelle) (HS) prosociaux . * RA- Ecoles
* Enfants-Partenaire de lecture * HS = HS/L > C - Evaluation
(universelle) (L) enseignants comportements
» Combinaison (HS/L) extériorisés

+ HS = C > Evaluation parents

Camp et al. Think Aloud * | >C - Nombre de comportements- * Sans intervention
(1977) » Enfants-Habiletés sociales prosociaux améliorés * RA - Enfants
Coats  Enfants-Habiletés sociales @ * | = C > Comportements déviants + Controle attention
(1979) * RA - Enfants
CPPRG Fast Track * | > C - Habiletés émotionnelles, * Sans intervention
(1999a)- * PATH : adaptation sociale, lecture, évaluation * RA - Ecoles

o Enfants-Habiletés communication en des parents

classe (universelle)
* Enfants ciblés -Habiletés sociales en
classe @
 Parents-Pratiques éducatives
* Amis-Habiletés sociales
* Tutorat académique

CPPRG Fast Track + | > C - Evaluation des pairs et des * Sans intervention
(1999b) * Suivi de la composante universelle observateurs * RA - Ecoles
CPPRG (1999a)

Note : VD = Variable dépendante; a = Groupes de pairs agressifs; | = Groupe d'intervention; c = Groupe controle; FE = Forte exposition, fe = faible exposition
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Appendice : Liste et description sommaire des études (suite)

Auteurs Composantes et participants Résultats Groupe témoin avec
répartition aléatoire (RA)

Oou non
CPPRG Fast Track | = C > Site d'intervention * Sans intervention
(2002) * Suivi de 3 ans *|=C -> Cohorte * RA - Ecoles

*|>C - 7/19 interactions mesurées
Dubow et al.  Enfants-Résolution de problémes a (RP) *RP/HS>RP=HS=C > « Contréle attention
(1987) * Enfants-Habiletés prosociales @ (HS) Comportements agressifs et prosociaux * Non RA - Enfants
+ Combinaison (RP/HS)

Forman  Enfants-Restructuration cognitivea (RC)- * RC = CR > C - Comportements « Controéle attention
(1980) + Enfants-Co(t de la réponse@ (CR) perturbateur * RA - Enfants

Grossman et al.
(1997)

+ | = C > Evaluation parents et
enseignants

Second Step
» Enfants-Habiletés sociales

 Sans intervention
* RA - Enfants

Hawkins et al.
(1992)

Seattle Social Development Project

 Enseignants-Gestion de classe
proactive

» Enfants-Habiletés sociales

* Parents-Support au programme

| > C > Majorité des VD des construits
famille et école

 Sans intervention
* RA - Enfants

Hudley et Graham
(1993)

* Enfants-Déceler, attribuer et répondre | > C - Attributions hostiles

adéquatement aux intentions non

 Contréle attention
 Sans intervention

hostiles * RA - Enfants
Kamps Head Start | > C - Agression physique * Sans intervention
(2000) » Suivi de la variation de traitement et * RA - Classes

structure de la classe de Kamps, Kravits,

Stolze, & Swaggart (1999)
Kamps et al. Head Start * | > C > Comportements inadéquats * Sans intervention
(1999) * Enfants-Habiletés sociales * RA - Classes

 Enfants-Pairage en lecture

Note : VD = Variable dépendante; a = Groupes de pairs agressifs; | = Groupe d'intervention; ¢ = Groupe contréle; FE = Forte exposition, fe = faible exposition
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Appendice : Liste et description sommaire des études (suite)

Auteurs Composantes et participants Résultats Groupe témoin avec
répartition aléatoire (RA)
ou non
Kamps et al. Head Start 1> C | Comportements inadéquats « Sans intervention
(2000) * Suivi 2 ans (Kamps et al., 1999) 1> C T Comportements appropriés * RA- Classes
Kettlewell et » Enfants-Habiletés sociales 2@ » | > C - Résolution de problémes * Sans intervention

Kausch (1983)

interpersonnels
» | = C - Agression physique, verbale,
évaluation des pairs

* RA - Enfants

Lochman et al.
(1984)

* Enfants- Gestion de la colére @ (GC)
« Enfants- Fixation d'objectifs @ (FO)
» Combinaison @ (GC/FO)

*GC/IFO=GC>FO=C~>
Comportementsagressifs
et perturbateurs

 Sans intervention

* RA - Enfants

Lochman » Combinaison @ (GC/FO) * GC/FO (18 mois) > GC/FO (12 mois) * Durée de l'intervention
(1985) * RA - Enfants
Lochman * Suivi de Lochman, et al. (1989) @ | > C - Utilisation de drogues et * Sans intervention
(1992) d'alcool, estime de soi, résolution de * RA - Classes

problémes sociaux

Lochman et Curry

(1986)

« Enfants-Gestion de la colére @ (GC)

« Enfants- Gestion de la colére et
résolution de problémes et taches
académiques (GC/RP)

* GC/RP = GC > C > Comportements
agressifs et perturbateurs

» Comparaison de
combinaison de

composantes
* RA - Enfants

Lochman et al.
(1989)

« Enfants- Gestion de la colére et
résolution de problémes et taches
académiques @ (GC/RP

* Enfants- GC/RP + Enseignants-
Gestion de classe @ (GC/RP/E)

* GC/RP = GC/RP/E>C >
Comportements agressifs et
perturbateurs)

« Sans intervention

* RA - Classes

Lochman et al.
(1993)

» Enfants-Habiletés sociales et
résolution de probléemes

*| > C > Pour les enfants rejetés-
agressifs

« Sans intervention

* RA - Enfants

Note : VD = Variable dépendante; a = Groupes de pairs agressifs; | = Groupe d'intervention; c = Groupe controle; FE = Forte exposition, fe = faible exposition
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Appendice : Liste et description sommaire des études (suite)

Auteurs Composantes et participants Résultats Groupe témoin avec
répartition aléatoire (RA)
Oou non
Pepler et al. * Enfants-Habiletés sociales @ *| > C > Comportements extériorisés « Liste d'attente
(1995) * RA - Enfants
Prinz et al. » Enfants-Habiletés prosociales *|1>C > 4/6 des VD * Controle attention
(1994) *1>C - 2/6 des VD (au suivi) * RA - Classes
Reid et al. LIFT
(1999) » Enfants-Habiletés sociales * | > C > Agressivité dans la cour de * Sans intervention
* Parents-Pratiques éducatives récréation, comportement de la mére, * RA - Ecoles
» Communication parent-enseignants évaluation des enseignants
Rotheram » Enfants-Habiletés sociales « | > C - Résolution de problémes * Sans intervention
(1982) interpersonnels, affirmation de soi, * RA - Enfants
évaluation des enseignants, résultats
scolaires, popularité auprés des pairs
Shelton et al. « Suivi de Barkley, et al. (1996), 2 ans | = C - Problémes comportement, * Sans intervention
(2000) aprés post-test @ résultats académiques, comportemen * RA - Enfantst

en classe

Shure et Spivack » Enfants-Habiletés sociales

(1982)

*l(2ans)>1(1an)>C -> Problémes de
comportement

* Sans intervention
* Non RA - Enfants

Stoolmiller et al. * Suivi de Reid et al. (1999) sur niveau
(2000) initial d'agressivité (NIA)

* NIA élevé > NIA faible - Niveau
d'agressivité au post-test

* Sans intervention
* RA - Ecoles

Tanner et Holliman » Enfants-Habiletés sociales @

* | > C > Coopération jeux structurés,

« Contréle attention

(1988) agressivité transport scolaire * RA - Enfants
* | = C - Problémes comportement,
évaluation des enseignants
Taub Second Step | > C - Relations avec les pairs, suivre * Contréle non équivalent
(2001) » Enfants-Habiletés sociales directives adultes * Non RA - Ecoles

Note : VD = Variable dépendante; a = Groupes de pairs agressifs; | = Groupe d'intervention; ¢ = Groupe contréle; FE = Forte exposition, fe = faible exposition
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Appendice : Liste et description sommaire des études (suite)

Auteurs Composantes et participants Résultats Groupe témoin avec
répartition aléatoire (RA)
ou non
Tremblay et al. « Suivi de Tremblay et al. (1992) 11 ans * | > C &> Comportements délinquants + Contréle attention
(1991) auto-révélés, évaluation parents « Sans intervention
prosocialité * RA - Enfants

« | = C > Evaluation des enseignants sur
comportements perturbateurs, anxiété,
inattention, prosocialité

Tremblay, et al. » Enfants-Habiletés sociales | > C - Réussite scolaire, actes « Controle attention
(1992) * Parents-Pratiques éducatives délinquants, bataille, agressivité a * Sans intervention
I'école, classe appropriées pour I'age, * RA - Enfants

problémes d'ajustement graves

Tremblay et al. (1995) * Suivi de Tremblay et al. (1992), 11 a * | > C - Classes appropriées pour I'age, « Controéle attention
15 ans comportements délinquants * Sans intervention
* RA - Enfants

Tremblay et al. * Suivi de Tremblay et al. (1992), 11 a * | > C > Classes appropriées pour I'age, « Controle attention

(1996) 15 ans comportements délinquants « Sans intervention
* RA - Enfants

Vaughn et al. + Enfants-Habiletés socialesa | > C - Trouver des solutions « Controéle attention

(1984) pertinentes * RA - Enfants

Vitaro et » Enfants-Habiletés sociales (approche *AC>AH>C  Sans intervention

Beausoleil comportementale) (AC) * RA - Enfants

(1985) » Enfants-Habiletés sociales (approche

humaniste) (AH)
Vitaro et Tremblay * Suivi de Tremblay et al. (1992) » | > C > Agressivité, amis perturbateurs + Contréle attention
(1994) « Sans intervention

* RA - Enfants

Note : VD = Variable dépendante; a = Groupes de pairs agressifs; | = Groupe d'intervention; ¢ = Groupe contréle; FE = Forte exposition, fe = faible exposition
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Appendice : Liste et description sommaire des études (suite)

Auteurs Composantes et participants Résultats Groupe témoin avec
répartition aléatoire (RA)
Oou non

Webster-Stratton, » Enfants-Habiletés sociales et résolutions * EPT = PT = ET > C > Comportement » Sans intervention
Reid et Hammond de problemes (E) des enseignants * Non RA - Enfants
(2004) « Parents-Pratiques éducatives et * EPT > PT > P > C - Pratiques

habiletés interpersonnelles (P) éducatives séveres et négatives

* Enfants/enseignants-Gestion de classe «EPT>P>E >C - Nombre de
(ET) résultats significatifs et tailles des effets

« Parents/enseignants (PT)
» Enfants/parents/enseignants (EPT)

Note : VD = Variable dépendante; a = Groupes de pairs agressifs; | = Groupe d'intervention; ¢ = Groupe contrdle; FE = Forte exposition, fe = faible exposition

vse



