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Résumé

Les difficultés comportementales peuvent survenir chez les enfants d’age préscolaire et parfois,
elles appartiennent a une phase développementale normale autour de 2 ans (Naitre et grandir,
2020), mais d’autres fois, elles se maintiennent dans le temps et sont plus inquiétantes
lorsqu’elles ne diminuent pas apres 1’age de 3 ans (Naitre et grandir, 2023b). Ces déficits sur les
plans de ’autorégulation et du comportement peuvent se poursuivre a I’entrée dans le monde
scolaire et avoir des impacts sur le fonctionnement des enfants a la maternelle. Lorsque les
difficultés sont dépistées tot, elles peuvent étre atténuées grace a une intervention précoce
(Charach et al., 2017). Cet essai a pour objectif de documenter les effets des programmes
d’intervention dédiés aux enfants ayant des problémes de comportement qui sont en transition
vers la maternelle. En plus de décrire leur efficacité, cette recension permet de voir quelles sont
les stratégies gagnantes qui peuvent favoriser I’intégration et le maintien de ces enfants en classe
ordinaire. Neuf études décrivant six programmes différents ont été retenues et analysées dans cet
essai. Seul le programme Kids in Transition to School (KITS) (Pears et al., 2012; Pears et al.,
2013), offert aux enfants placés en famille d’accueil, semble avoir des effets significatifs a long
terme sur les comportements perturbateurs. Pour les autres programmes, certains démontrent des
effets positifs significatifs a court terme, mais ne se démarquent pas a long terme. Les résultats
sont abordés en détail afin de les comparer entre eux et a d’autres résultats présents dans la
littérature. L’analyse des différentes modalités et des stratégies d’intervention utilisées a
¢galement été réalisée. Les limites de 1’essai et ’apport de celui-ci a la pratique psychoéducative

sont également présentés.
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Introduction

L’entrée a la maternelle est une étape trés importante pour les enfants agés de 4 ou 5 ans
puisqu’elle constitue souvent leur premiere transition. C’est également la premiere fois que les
enfants se retrouvent dans le méme contexte, soit en milieu scolaire. La maternelle correspond au
passage d’un quotidien a la maison familiale ou a la garderie a la « grande école » (Institut de la
statistique du Québec, 2013). Les résultats de [ ’Etude longitudinale du développement des enfants
du Québec (Institut de la statistique du Québec, 2011) suggerent que certaines compétences
cognitives et comportementales a la maternelle sont associées au rendement et a I’engagement
scolaire (soit I’'importance que I’enfant accorde a I’école) ainsi qu’a I’engagement en classe (la
fagon dont I’enfant se prépare aux taches scolaires et les entreprend). Autrement dit, les résultats
de cette étude confirment que « le niveau de développement d’un enfant a la maternelle est
associ¢ a 1’adaptation sociale et la réussite scolaire ultérieure » (Observatoire des tout petits,
2021, p. 4). Au Québec, en 2022, pres de trois enfants sur dix d’age préscolaire présentent une
vulnérabilité dans au moins un domaine de développement (santé physique et le bien-étre,
compétences sociales, maturité affective, développement cognitif et langagier, habiletés de
communication et connaissances générales) (Institut de la statistique du Québec, 2023a). Depuis
2012, cette proportion est en hausse. C’est également environ un enfant sur sept qui est considéré
comme vulnérable dans au moins deux de ces domaines (Institut de la statistique du Québec,
2023a). Etant donné la hausse des difficultés présentes chez ces enfants ainsi que ’impact que
cette transition peut avoir sur la suite de leur parcours scolaire, il s’avére primordial de
s’intéresser plus attentivement a cette période et de voir de quelle fagon on peut améliorer la

situation.

Transition a la maternelle

La transition est une phase d’adaptation graduelle ou I’enfant s’ajuste a un nouvel
environnement physique, social et humain (Dallaire, 1989, cité¢ dans Legendre, 2005). La
transition vers le préscolaire se déroule normalement sur une période d’au moins 12 mois
(pouvant aller jusqu’a 15 mois), du mois d’aotit de I’année précédant I’entrée scolaire au mois de

novembre suivant cette entrée (Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport, 2010). Une



transition de qualité signifie une transition harmonieuse pour I’enfant et son entourage,
comprenant sa famille et tous les adultes significatifs pour celui-ci. Elle signifie « un ajustement
mutuel des différents milieux durant cette période pour favoriser la réussite de I’enfant au tout
début de sa scolarisation » (Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, 2010, p. 3). Cette
transition entraine plusieurs changements auxquels les enfants doivent faire face. En effet, leur
quotidien se transforme lors de I’entrée a I’école et voici certaines modifications qui les
attendent : nouvel environnement physique, composition différente du groupe de pair, nouveau
professeur, ratio adulte-enfants plus élevé, durée des activités plus longue, nouvelles consignes,

demandes et attentes (souvent beaucoup plus grandes), etc. (Ruel, 2011).

« Etre prét pour Iécole » (ou « school readiness » en anglais) peut avoir un impact sur la
facon dont un enfant va s’adapter au milieu scolaire. Selon une étude réalisée par le Ministere de
la Famille en 2014, pour étre prét a commencer 1’école, 1’enfant n’a pas besoin d’avoir de
multiples connaissances ou une série d’habiletés scolaires, mais plutdt d’avoir vécu des succes
dans ses apprentissages pour développer sa confiance en lui, apprendre a persévérer dans une
tache plus difficile afin d’étre capable de faire face aux défis que posent les différents
apprentissages, connaitre les comportements adéquats pour extérioriser ses émotions, savoir
comment entrer en relation avec les autres pour réussir a se faire des amis et s’adapter plus

facilement.

Cette notion de préparation a I’école a beaucoup évolué au fil des années selon des
travaux effectués en psychologie du développement et en éducation a la petite enfance (Cantin et
al., 2012). Autour des années 2000, on commence a comprendre que certaines habiletés et
compétences interreliées sont primordiales pour favoriser un développement équilibré chez les
enfants ainsi que leur réussite scolaire (Conseil supérieur de I’éducation, 2012). Le
développement global des enfants (socioaffectif, physique et moteur, cognitif et langagier)
devient donc la priorité dans 1’orientation du programme d’éducation préscolaire au Québec.
Cette conception est également trés semblable a celle qui est mise de 1’avant par le programme

des services de garde éducatifs (0-5 ans) (Conseil supérieur de 1’éducation, 2012). Ce modele,



s’inscrivant dans la perspective développementale, est donc une approche qui s’appuie
uniquement sur les caractéristiques de I’enfant pour prédire son adaptation a 1’école (Rimm-
Kauffman et Pianta, 2000). Les chercheurs et les éducateurs ont pris conscience des limites
associées a I’utilisation exclusive de cette approche, puis ils ont élargi leur perspective pour
mieux comprendre les autres facteurs qui influencent les comportements des enfants a la
maternelle (Rimm-Kauffman et Pianta, 2000). Un modele écologique et dynamique de la
transition est donc une autre facon d’analyser et de comprendre ce concept de préparation
scolaire. Dans ce mod¢le, tous les agents impliqués dans la transition (I’enfant, le milieu de
garde, I’école, la classe, la famille et les facteurs communautaires) influencent cette préparation
(Rimm-Kauffman et Pianta, 2000). Les interactions entre ces différents acteurs influenceront non
seulement le développement de 1’enfant, mais peuvent aussi expliquer a eux seuls certains
constats en lien avec la qualité de la transition (Rimm-Kauffman et Pianta, 2000). C’est un
modele qui est encore aujourd’hui a la base de plusieurs guides et qui soutient plusieurs
recommandations pour favoriser la transition vers le préscolaire (Conseil supérieur de

I’éducation, 2012; Projet Partenaires pour la réussite éducative en Estrie, 2019).

A Dintérieur de cet essai qui s’intéresse a 1’effet des programmes d’intervention sur
I’adaptation des enfants ayant des difficultés comportementales au moment de leur intégration a
la maternelle, cette dernicre perspective sera adoptée. Les interventions proposées a I’intérieur
des différents programmes s’adressent souvent aux deux milieux de vie principaux de 1’enfant,
soit I’école et la maison. Ces interventions contribuent a agir sur les différents systémes de
I’enfant et rejoignent I’approche écologique. L’aspect développemental est aussi exploité dans les
interventions offertes directement aux enfants lorsqu’on leur offre, par exemple, un modele
adéquat de gestion des émotions. On vient travailler sur la sphere affective et sociale, qui, dans le

cas des enfants sélectionnés, représentent des défis.

Problémes de comportement
I1 est important de faire la nuance entre le terme « problémes de comportement » ou

« difficultés comportementales » et le terme « trouble du comportement ». Selon le cadre de



référence et guide a I’intention du milieu scolaire concernant ’intervention aupres des éleves
ayant des difficultés de comportement publié en 2015, les problémes de comportement sont
généralement temporaires et apparaissent dans un contexte particulier (Ministére de 1’Education,
de I’Enseignement supérieur et de la Recherche, 2015). IIs peuvent s’expliquer par les
caractéristiques personnelles de I’éléve ou encore par des éléments présents dans I’environnement
scolaire. Ce type de manifestations peut également « survenir a la suite d’événements de vie
extérieurs au milieu scolaire, auxquels doit faire face 1’éléve (par exemple : déménagement,
problémes familiaux, deuil, etc.) » (Ministére de I’Education, de I’Enseignement supérieur et de
la Recherche, 2015, p.11). Les comportements se présentent sous une intensité variable selon
plusieurs facteurs tels le lieu, le moment ou I’intervenant responsable. Malgré que ces difficultés
soient majoritairement transitoires, il est crucial d’y porter une attention particulicre et de mettre
rapidement des interventions en place afin d’améliorer la situation de 1’¢éleve (Ministere de

I’Education, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche, 2015).

De son coté, le trouble du comportement se définit comme un déficit important de la
capacité d’adaptation. Il se manifeste par « de sérieuses difficultés d’interaction avec un ou
plusieurs éléments de I’environnement scolaire, social ou familial » (Ministére de I’Education, de
I’Enseignement supérieur et de la Recherche, 2015, p.11). Il peut s’expliquer par une trajectoire
développementale d’inadaptation de 1’¢éléve ou par son environnement. Dans le cas d’un trouble
du comportement, « la fréquence, la durée, I’intensité, la constance et la complexité des
comportements » (Ministére de I’Education, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche,

2015, p.11) nuisent autant a I’éléve qu’a ceux qui I’entourent.

Dans le milieu scolaire, pour qu’un éleéve soit reconnu comme ayant un trouble du
comportement, il faut que les comportements perturbateurs soient fréquents, constants et
persistants pendant plusieurs mois, malgré le fait que des interventions aient été mises en place
afin que la situation s’améliore (Fédération des syndicats de I’enseignement CSQ, 2019). Selon le
Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (2007), les troubles du comportement peuvent étre

identifiés par la présence de comportements surréactifs (sur le plan extérioris¢) comme des



paroles ou des gestes agressifs, d’intimidation ou de destruction. Cela peut aussi inclure de
I’opposition et du refus persistant face a un encadrement justifié. Ils peuvent aussi résulter de la
présence de comportements sous-réactifs (sur le plan intérioris¢) comme la manifestation de

« peur excessive face a des personnes ou situations nouvelles, de comportements anormaux de
passivité, de retrait ou de dépendance » (Ministere de ’Education, du Loisir et du Sport, 2007,

p.24).

Considérant les définitions qui viennent d’étre données, ce sont les appellations
« problémes de comportement » et « difficultés comportementales » qui seront utilisées tout au
long du texte. Selon le Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport (2007), on pourrait
considérer les enfants ciblés par cet essai comme des « €leéves a risque » puisqu’ils « présentent
des facteurs de vulnérabilités susceptibles d’influer sur leur comportement et ainsi étre a risque,
notamment au regard de 1’échec de leur socialisation, si une intervention rapide n’est pas

effectuée » (Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, 2007, p.24).

Selon 1’Enquéte québécoise sur le développement des enfants a la maternelle de 2022,
28.7% des enfants étaient vulnérables dans au moins un domaine de développement et pres de
14.6% présentaient une vulnérabilité dans au moins deux domaines (Institut de la statistique du
Québec, 2023a). Dans le cadre de cette enquéte, une collecte de données a été réalisée entre
février et mai 2022 a I’aide de I’Instrument de mesure du développement de la petite enfance
(IMDPE). Cet outil « évalue les aptitudes de groupes d’enfants de maternelle 5 ans vivant dans
une méme communauté ou sur un méme territoire dans cinq domaines de leur développement : la
santé physique et le bien-étre, les compétences sociales, la maturité affective, le développement
cognitif et langagier ainsi que les habiletés de communication et connaissances générales »
(Institut de la statistique du Québec, 2023a, p.12). Les deux domaines nous intéressant plus
particulierement dans le cadre de cet essai sont les compétences sociales (habiletés sociales,
respect des pairs, des adultes, des régles, des routines, etc.) et la maturité affective (crainte et
anxiété, agressivité, hyperactivité, inattention, expression des émotions, etc.). En 2022, 10,6%

des enfants étaient considérés comme vulnérables dans le domaine des compétences sociales et



11,7% des enfants étaient considérés comme vulnérables par rapport a leur maturité affective
(Institut de la statistique du Québec, 2023a). Il est important de mentionner que ces deux
domaines de développement présentent de forts coefficients de corrélation. Cela veut donc dire
qu’un enfant vulnérable dans le domaine « Maturité affective » est plus susceptible d’étre
¢galement vulnérable dans le domaine « Compétences sociales » et vice versa (Institut de la
statistique du Québec, 2023a). 11 est crucial de s’intéresser a cette proportion d’enfants en
difficulté a la maternelle puisqu’elle ne fait qu’augmenter, dans ces deux domaines, depuis 2012.
En effet, en 2012, 9% des enfants étaient considérés vulnérables dans le domaine des
compétences sociales et 9,7%, dans le domaine de la maturité affective (Institut de la statistique

du Québec, 2023b).

Selon une étude réalisée par Stefan et Miclea (2010), plusieurs types de facteurs de risque
peuvent s’interinfluencer pour venir expliquer I’apparition de symptomes de difficultés
comportementales. Premiérement, il y a les facteurs personnels de I’enfant qui correspondent
généralement a des déficits sur le plan des compétences sociales et affectives (Eisenberg et al.,
2005). Deuxiemement, il y a les facteurs reliés aux compétences des parents et a la manicre dont
ils éduquent leurs enfants. Une discipline sévere ou incohérente appliquée par les parents est un
¢lément hautement prédictif des comportements problématiques chez I’enfant (Bradley et
Corwyn, 2007; Denham et al., 2000; Stanger et al., 2004). De plus, une bonne connaissance du
développement de I’enfant permet aux parents d’avoir des attentes raisonnables envers le leur
(Sanders et Morawska, 2005). Lorsqu’il y a un manque de connaissance, les parents ont souvent
des attentes trop €levées ou trop basses envers leur enfant et dans les deux cas, cela affecte
négativement la capacité d’adaptation de celui-ci (Gutermuth Anthony et al., 2005; Hess et al.,
2004; Stefan et Miclea, 2010). Les enfants présentant des comportements perturbateurs sont aussi
souvent moins bien supervisés par leurs parents (Lacroix, 2011). En effet, une supervision
inadéquate est associée a des taux plus élevés de comportements perturbateurs ainsi qu’au
maintien de ces comportements dans le temps (Yergeau et al., 2010). Troisiemement, il y a les
facteurs de risque contextuels qui influencent les interactions familiales. Parmi ces facteurs, on

inclut le statut socioéconomique faible (Institut national de santé publique du Québec, 2022a), la



présence de problemes de santé mentale chez les parents (Nelson et al., 2007; Institut national de
santé publique du Québec, 2022b) et I’exposition des enfants aux conflits familiaux (Naitre et
grandir, 2023a). On établit, entre autres, que les parents qui sont confrontés a un ou plusieurs
facteurs de stress quotidiennement ont plus de risques d’avoir recours a des pratiques parentales
inappropriées (par exemple : pratiques plus séveres et moins chaleureuses) (Gutermuth Anthony
et al., 2005). Les derniers facteurs de risque qui viennent influencer I’émergence de
comportements perturbateurs en bas age sont ceux reliés a la pédagogie et I’éducation dans les
milieux de garde (CPE, garderie, etc.) (Stefan et Miclea, 2010). Une gestion de groupe efficace
constitue une base essentielle de 1’intervention auprés des enfants présentant des comportements
perturbateurs (Plante et Bélanger, 2011). On peut donc déduire qu’une gestion de classe
déficitaire pourrait accentuer la présence de ces comportements (Stefan et Miclea, 2010). La
collaboration des parents s’avere un atout important pour 1’enseignant lorsqu’il en vient a
I’application des mesures d’encadrement disciplinaire pour I’¢éléve présentant des difficultés
comportementales (Massé et al., 2014). L’implication et le soutien des parents permettent
d’assurer une cohérence dans les interventions appliquées auprés de 1’enfant (Desbiens et Bowen,
2011). Un manque sur cet aspect peut donc causer des difficultés dans la gestion des
comportements non-souhaités (Stefan et Miclea, 2010) et étre considéré comme un facteur de

risque.

Programme

Selon Pineault et Daveluy (1995, cités dans Alain et Dessureault, 2009), « un programme
est un ensemble organisé, cohérent et intégré d’activités et de services réalisés simultanément ou
successivement, avec les ressources nécessaires, dans le but d’atteindre les objectifs fixés, en
rapport avec des problémes de santé précis, et ce, pour une population définie » (p.102). Dans
I’ouvrage Elaborer et évaluer les programmes d’intervention psychosociale publié en 2009 par
Alain et Dessureault, il est souligné qu’un programme d’intervention psychosociale vise a
répondre aux besoins d’une clientéle qui éprouve des difficultés. L’¢élaboration d’un programme
est donc étroitement liée & une problématique et a une analyse des besoins réalisée aupres des

sujets concernés par le programme en question. Les objectifs d’intervention d’un programme



découlent alors des besoins prioritaires identifiés lors de cette analyse aupres de la clientele ciblée

(Monette, Charrette et Jobin, 1998 cités dans Alain et Dessureault, 2009).



Objectifs

Comme les difficultés comportementales sont en hausse dans les dernieres années chez les
enfants d’age préscolaire et que la transition vers la maternelle est une période critique pour
I’enfant, il s’aveére primordial de s’intéresser aux effets des programmes existants pour cette
clientele. En plus de faire le point sur leur efficacité, cette recension permettra d’estimer s’il
pourrait étre avantageux de réinvestir les stratégies efficaces de ceux-ci afin d’éventuellement
agir en prévention et ainsi diminuer 1’apparition de ces difficultés. Cet essai vise donc a
documenter et décrire les effets des programmes d’intervention visant a améliorer les

comportements des ¢éléves de maternelle.



Méthode

Une recension des écrits a été effectuée pour répondre a I’objectif de recherche. Certains

criteres d’inclusion et d’exclusion ont été établis afin de ne retenir que I’information pertinente

pour répondre correctement a I’objectif de cet essai.

Recherche documentaire

La recherche documentaire a été réalisée en janvier 2024 par ’entremise de la plateforme

« EBSCO ». Les bases de données « ERIC » et « PsychInfo » ont été ciblées comme étant les

plus pertinentes pour le sujet de la recherche. De plus, pour obtenir des résultats en frangais, la

base de données Erudit a aussi été sélectionnée. Par le biais du thesaurus des bases de données,

des outils tels que Terminum et HeTOP ainsi que I’aide d’une bibliothécaire, des mots-clés ont

¢été définis pour chacun de ces concepts : programme (1), transition (2), maternelle (3) et

problémes de comportement (4). L’opérateur « AND » a été placé entre chacun des concepts afin
d’inclure tous les concepts dans la recherche. Plusieurs mots-clés ont été utilisés pour le concept

« programme » afin d’étre certain d’inclure le plus d’articles possible qui pouvaient convenir a la

définition de ce concept.

Tableau 1 — Concepts et mots-clés

Concepts Mots-clés pour les bases de données ERIC et Mots-clés pour la base de donnée

Psychlnfo Erudit
AB « best practice* » OR « best intervention™® » Meilleure* pratique®* OU meilleure™

Programme OR « practice guidelige* » OR recommandation* intervention™ OU recommandation*
OR « education* practice® » OR « evidence OU bonne* pratique* OU
based-practice* » OR framework OR program* programme*

Transition AB Transition OR « school entry » Transition

Maternelle AB Age groups : Preschool Age (2-5 yrs), School Maternelle

Age (6-12 yrs)

Problémes de
comportements

AB « behavio#r problem* » OR « tantrum* » OR
« dysfunctional behavio#r* » OR « disruptive
behavio#r* » OR misbehavior OR misconduct

Probléme* de comportement* OU
comportement*® perturbateur* OU
comportement* dysfonctionnel* OU
difficulté* comportementale*
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Pour la base de données ERIC, il n’était pas possible de choisir un groupe d’age. Le
concept de Maternelle a donc été défini par les mots-clés suivants : AB Kindergarten OR
« primary school » OR « elementary school » OR « pre-primary school » OR preschool. Pour la
base de données Erudit, le champ facultatif « Tous les champs, sauf texte intégral » a été

sélectionné pour chacun des concepts afin de cibler les articles les plus pertinents.

Criteres d’inclusion

Pour étre inclus dans ce travail, les enfants sélectionnés dans les études devaient avoir un
score plus ¢élevé que la moyenne a un instrument de mesure évaluant les problémes de
comportements ou avoir été¢ recommandés par un membre du personnel du service préscolaire
pour une inquiétude sur le plan des problémes comportementaux ou étre considérés comme
vulnérables considérant I’historique de vie (par exemple, étre placés en famille d’accueil a la
suite de mauvais traitements). Ces enfants devaient aussi étre 4gés de 4 a 6 ans afin d’étre dans la
période de transition vers la maternelle. Pour terminer, les articles retenus devaient également

évaluer un programme d’intervention.

Criteres d’exclusion
Les études étaient exclues du processus si les enfants choisis dans I’étude avaient un
diagnostic de trouble du spectre de I’autisme. Elles étaient également exclues si elles avaient été

réalisées avant 2004.



Extraction des données

Figure 1 - Synthése des études identifiées et sélectionnées

Articles identifiés dans les bases de données
au total (dans les 20 derniéres années)

12

(n=123)

A 4

Articles retenus sur la base du titre et résumé
(n=20)

\ 4

Ajouts a partir de référence ou mémes auteurs
(n=6)

\ 4

Articles rejetés sur la base du titre et
résumé
(n=103)

Age des enfants en haut de 6 ans ou en bas de
4 ans : (n=22)
Enfants ayant un diagnostic de TSA : (n=10)
Hors sujet : (n=55)
Livre ou conférence : (n= 6)
Doublons : (n =10)

Articles consultés en entier (n= 26)

\ 4

A 4

Articles exclus (n = 17)

Articles inclus (n =9)




Résultats
Les neuf études recensées abordent 1’efficacité des programmes évalués en ce qui

concerne les problémes de comportement manifestés par les enfants d’age préscolaire. Le tableau
en Appendice A présente les caractéristiques pertinentes des études retenues et le sommaire des
résultats obtenus. Les résultats présentés permettront de valider I’efficacité des programmes en
fonction du moment auquel il a été¢ implanté aupres des enfants. Quatre études portent sur des
programmes qui ont été réalisés lors de la période estivale (avant I’entrée scolaire), quatre études
portent sur des programmes qui ont été réalisés lors de 1’entrée a 1’école et une étude porte sur un
programme qui a été réalisé en deux phases ; une avant I’entrée scolaire et une apres avoir débuté

la maternelle.

Composantes des programmes d’intervention

Le tableau en Appendice B présente un bref résumé des composantes des différents

programmes d’intervention.

Programmes d’été. Tous les programmes effectués au cours de 1’été se déclinent en deux
grandes composantes : des interventions directes aupres des enfants et des interventions de
groupe aupres des parents (Hart et al., 2019; Hart et al., 2016; Pears et al., 2013 et Graziano et al.,
2014). Pour le Summer Treatment Programm for Kindergarteners (STP-PreK) (Hart et al., 2019;
Graziano et al., 2014) et le Kindergarten Summer Readiness Classroom (KSRC) (Hart et al.,
2016), les interventions directes aupres des enfants se font quotidiennement, du lundi au
vendredi, pour une période de quatre ou huit semaines. Dans I’étude de Pears et ses
collaborateurs (2013), il est important de soulever que c’est seulement la phase de préparation a
I’école du programme Kids in Transition to School (KITS) qui est évaluée. Pour cette phase, les
enfants sont rencontrés deux heures, deux fois par semaine pour une durée de huit semaines. Le
programme Kids in Transition to School (KITS) est aussi le seul programme qui est destiné aux
enfants en famille d’accueil. Dans tous ces programmes, les ateliers sont axés sur la promotion
des compétences comportementales et socioémotionnelles (conformes aux attentes des écoles) et

des compétences scolaires (lecture, alphabétisation, mathématiques, etc.). En ce qui concerne les
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interventions de groupe aupres des parents, le Summer Treatment Programm for Kindergarteners
(STP-PreK) (Hart et al., 2019; Graziano et al., 2014) et le Kindergarten Summer Readiness
Classroom (KSRC) (Hart et al., 2016) proposent huit séances d’environ 90 minutes. Dans le STP-
Prek (Hart et al., 2019; Graziano et al., 2014), la premiere moitié des séances aborde une
formation plus générale qui touche les aspects de la gestion des comportements défis et la
deuxiéme moiti¢ aborde différents sujets en lien avec la préparation et la transition vers la
maternelle. Pour sa part, le Kindergarten Summer Readiness Classroom (KSRC) (Hart et al.,
2016) touche les deux mémes sujets, mais les ateliers parentaux sont séparés en deux phases. En
effet, les parents participent a la premiere phase (gestion des comportements défis) en méme
temps que le programme offert aux enfants pendant 1’été et une semaine apres le début de 1’école,
ils sont invités a participer aux quatre sessions abordant les thémes de la deuxi¢me phase
(préparation et transition vers la maternelle). Ces parents ont aussi eu accés a huit sessions de
rappel mensuelles d’octobre a mai et ont regu des services conjoints mensuels de consultation
scolaire comportementale tout au long de 1I’année de maternelle. Pour le Kids in Transition to
School (KITS) (Pears et al., 2013), quatre séances de deux heures sont proposées et celles-ci

touchent seulement les compétences nécessaires a la transition vers I’école.

Programmes pendant I’école. La majorité des programmes réalisés au début de I’année
scolaire se résument a deux grandes composantes : les interventions aupres des parents et celles
aupres des enseignants (Eisenhower et al., 2016a; Taylor, 2010; Eisenhower et al, 2016b). Dans
I’étude de Torres (2011) impliquant plusieurs interventions basées sur des pratiques probantes,
les interventions proposées se font seulement auprés des enfants. En ce qui concerne les
interventions aupres des parents, les composantes du programme Starting Strong in Kindergarten
(Eisenhower et al., 2016a; Eisenhower et al, 2016b) et celles du programme Start Strong (Taylor,
2010) sont similaires : une dizaine de rencontres de groupe de 90 minutes réalisées chaque
semaine entrecoupées de quelques rencontres individuelles (une ou deux). Les objectifs de ces
rencontres sont également semblables, les deux ciblant, en priorité, le développement de
stratégies parentales visant a réduire les problémes de comportement et donc, a promouvoir des

comportements positifs ainsi que I’importance de la relation entre 1’école et la famille (permettre
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a ’enfant de vivre des relations positives a I’école et a la maison). Toutefois, pour les
interventions réalisées aupres des enseignants, les deux programmes different. Dans le
programme Start Strong (Taylor, 2010), une seule rencontre individuelle de 60 minutes est
prévue (2 la quatriéme semaine) aupres de I’enseignante de I’enfant participant. La réunion porte
sur la possibilité de mettre en ceuvre un plan de comportement maison-école pour les éléves
participants. Dans le programme Starting Strong in Kindergarten (Eisenhower et al., 2016a;
Eisenhower et al, 2016b), quatre séances de consultation en petit groupe de 60 minutes sont
offertes sur une période de dix semaines. Ces rencontres ont comme objectifs de batir une bonne
relation €éléve enseignant en encourageant les bons comportements chez les enfants ciblés, créer
des opportunités d’établir des relations dans la classe, surmonter des obstacles a 1’établissement
de relations positives et non conflictuelles avec les éleéves ciblés et collaborer efficacement avec
les parents, y compris par des stratégies de renforcement du comportement. Pour 1’étude de
Torres (2011), les interventions aupres des enfants se réalisent en 16 séances sur 12 semaines.
Ces séances permettent aux enfants de s’engager dans des activités désignées spécifiquement
pour promouvoir les capacités d’autorégulation. Des interventions de type « enseignement » qui
incluent des « legons » pour illustrer le concept de compétence a développer sont mises de I’avant
sous différentes formes (séances actives, activités ludiques, jeu de rdle, taches de fonctions

exécutives, etc.).

Programme d’été et pendant I’école. Le programme Kids in Transition to School (KITS)
¢valué dans I’étude de Pears et ses collegues (2012) est le seul programme qui se compose de
deux phases. La premicre phase se réalise au cours des deux mois précédant I’entrée a la
maternelle (été) et la deuxiéme, lors des deux premiers mois d’école (automne). Ce programme,
tout comme tous ceux réalisés avant 1’entrée scolaire, se décline en un groupe de préparation a
I’école pour les enfants et un groupe d’intervention pour les parents en famille d’accueil. Pendant
1’été, les enfants assistent & des rencontres de deux heures, deux fois par semaine. A 1’automne,
les rencontres de deux heures se déroulent uniquement une fois par semaine. Les interventions
directes aupres des enfants sont axées sur la promotion de 1’alphabétisation précoce et des

compétences socioémotionnelles. Tout comme le contexte d’une classe de maternelle, les séances
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de groupe de préparation a I’école sont trés structurées, avec une routine cohérente et de
nombreuses transitions entre les activités. Les activités proposées ont comme objectifs de
développer des compétences de lecture et d’écriture précoces, des compétences prosociales (les
interactions avec les pairs, la résolution de problemes, etc.) et des compétences d’autorégulation
(gérer des frustrations, contrdler les impulsions, etc.). L’intervention de groupe avec les parents
des familles d’accueil se déroule tout au long des deux phases ; huit séances de deux heures,
toutes les deux semaines. Ces rencontres de groupe mettent 1’accent sur les compétences

nécessaires a la transition vers la maternelle et sur la promotion de la régulation de I’enfant.

Les composantes des différents programmes d’intervention ciblés varient donc selon s’ils
se déroulent pendant 1’été, lors de I’arrivée dans le milieu scolaire ou encore s’ils se réalisent lors
de ces deux moments. Les programmes d’été recréent ’ambiance et la routine d’une classe de
maternelle pour permettre aux enfants de développer des compétences essentielles pour une
transition harmonieuse vers le milieu scolaire, tout en offrant de la formation de groupe aux
parents. De leur coté, presque tous les programmes pendant 1’école se concentrent davantage sur
I’accompagnement des enseignants et des parents. Un seul programme de ce type offre de la
stimulation aupres des enfants, ressemblant davantage a ce qui est réalisé dans les programmes
d’été. Finalement, un seul programme combine une partie pendant I’été et une autre, lors des
premiers mois d’école, jumelant des interventions aupres des enfants ainsi qu’un

accompagnement de groupe pour les parents et ce, pendant les deux phases.

Efficacité des interventions réalisées avant ’entrée scolaire

Le Summer Treatment Program for Kindergarteners (STP-PreK) a eu des retombées
positives autant dans 1’étude de Hart et ses collaborateurs (2019) que dans celle de Graziano et
ses collégues (2014). En 2019, Hart et ses collaborateurs ont comparé la durée du programme
(quatre semaines versus huit semaines) afin de voir laquelle était la plus efficace tout en
comparant le programme a une approche plus standard en milieu scolaire, c¢’est-a-dire une
consultation comportementale. Pour les trois groupes, trois temps de mesures ont été utilisés : la

base de référence a été réalisée au printemps précédent 1’entrée a I’école, le post-traitement a été
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réalisé deux a trois semaines apres la fin du programme et 1’évaluation de suivi a été réalisée
environ six mois apres ’intervention. Selon le rapport des enseignants, il n’y a pas eu de
différences significatives entre les groupes par rapport aux problémes de comportement
externalisés plus spécifiquement, mais les trois groupes se sont améliorés de maniére importante
entre I’évaluation de base et le post-traitement. Toutefois, ces améliorations n’ont pas été
maintenues lors de I’évaluation de suivi et dans le cas des enfants du groupe de consultation
comportementale scolaire, une augmentation significative des problémes de comportement a été
indiquée entre le post-traitement et 1’évaluation de suivi (Hart et al., 2019). Selon le rapport des
parents, lors du post-traitement, les enfants participant au programme (autant celui de quatre
semaines que celui de huit semaines) démontrent une plus grande amélioration que les enfants du
groupe de consultation scolaire en ce qui concerne les problémes de comportements extériorisés
(Hart et al., 2019). Cependant, les améliorations n’ont pas ét¢ maintenues et aucune différence
entre les groupes n’a été soulevée lors de I’évaluation de suivi, comme c’était le cas avec les
¢évaluations des enseignants. De facon plus générale, les données indiquent tout de méme que
certains aspects du fonctionnement comportemental, socioémotionnel et d’autorégulation des
enfants se sont améliorés de maniére significative dans tous les groupes, ce qui suggere que les
trois interventions sont efficaces aupres des enfants ayant des difficultés comportementales (Hart
et al., 2019). Cependant, le moment de I’intervention peut avoir des implications significatives
pour la transition vers I’école. En effet, les enfants qui ont participé au programme (autant celui
de quatre semaines que celui de huit semaines) ont commencé 1’année scolaire avec un meilleur

comportement que les enfants du groupe de consultation scolaire (Hart et al., 2019).

Dans I’étude de Graziano et ses collégues (2014), des changements significatifs ont été
observés entre le prétraitement et le post-traitement. En effet, les enfants ont diminué la sévérité
de leurs problémes de comportement extériorisé€s tout en augmentant leurs capacités d’adaptation
(Graziano et al., 2014). Avant I’intervention, 75% des enfants avaient des scores sur le BASC-2
(Reynolds et Kamphaus, 2004) dans la fourchette a risque ou plus sur I’ensemble des
comportements extériorisés alors que c’est seulement 7% de 1’échantillon qui présentaient ces

scores tout de suite apres 1’intervention (post-traitement). Lors de 1’évaluation de suivi (6 mois
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apres le post-traitement), ces améliorations (comportements extériorisés et capacités
d’adaptation) ont été¢ maintenues de maniére significative (Graziano et al., 2014). Bien que les
scores T moyens soient restés dans la fourchette non clinique, on souléve tout de méme une
augmentation significative des comportements extériorisés et une diminution des capacités
d’adaptation entre le post-traitement et 1’évaluation de suivi. Au post-traitement, 7% des enfants
avaient des scores dans la fourchette a risque ou plus sur I’ensemble des comportements
extériorisés et cela s’est détérioré lors de I’évaluation de suivi comme c¢’est 28% des enfants qui
obtiennent ces scores (Graziano et al., 2014). Comparativement a 1’étude de Hart et ses
collaborateurs (2019), aucun groupe de comparaison n’a été utilisé. Il est donc impossible de

savoir si ’amélioration appartient réellement aux interventions du programme.

De son coté, le Kindergarten Summer Readiness Classroom a également démontré une
certaine efficacité sur les problémes de comportement a 1’école (Hart et al., 2016). Dans cette
¢tude, trois mesures ont été prises pour évaluer les résultats : la mesure de prétraitement, avant le
début de I’intervention estivale (mars-juin de I’année de garderie), celle du post-traitement, neuf
semaines apres le début de I’école (mois d’octobre suivant I’entrée scolaire) et une évaluation de
suivi, au printemps suivant (mai-juin de I’année de maternelle, soit neuf mois apres ’intervention
estivale). Un groupe d’intervention a intensité élevée a recu le programme, les ateliers parentaux
et les consultations mensuelles conjointes avec I’école (n=23) alors qu’un groupe d’intervention a
faible intensité s’est vu offrir les ateliers parentaux seulement (une seule famille sur 25 y a
réellement participé). Les résultats indiquent que les enfants des deux groupes ont réduit
significativement leurs problémes de comportement (p < 0.05) a travers les trois points dans le
temps. Comparativement aux enfants du groupe d’intervention a faible intensité, les enseignants
rapportent que, lors du post-traitement, les enfants du groupe a intensité élevée présentent moins
de problémes de comportement (p < 0.05). Méme si ces améliorations se sont maintenues tout au
long de I’année scolaire, aucune différence significative n’a été constatée entre les deux groupes
sur le plan des problémes de comportement lors de I’évaluation de suivi, suggérant que tous les

enfants fonctionnaient au méme niveau a la fin de ’année de maternelle.
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Finalement, la phase de préparation a 1’école du programme Kids in Transition to School
(Pears et al., 2013) a eu un effet significatif et positif sur les capacités d’autorégulation (controle
de I’inhibition, régulation du comportement et régulation des émotions) des enfants participant au
programme. Cependant, I’ampleur de I’effet est relativement petite (0.18). Au méme moment, les
enfants du groupe controle ont regu des services généralement offerts par le systéme de
protection de I’enfance et ils ont montré une détérioration sur les capacités d’autorégulation.
Dans cette étude, deux temps de mesures ont été pris : le premier s’est déroulé au début de 1’été
(avant ’intervention) et le deuxieéme, juste avant I’entrée scolaire (aprés I’intervention). Ces
résultats sont conformes a d’autres résultats de recherches démontrant ’efficacité des
interventions dans lesquelles les compétences d’autorégulation sont enseignées simultanément
avec d’autres compétences prosociales ou d’alphabétisation précoce dans les environnements
valables tels que les salles de classe de maternelle (Bierman et al., 2008; Riggs et al., 2006 cités
dans Pears et al., 2013). Toutefois, comme le deuxieme temps de mesure s’est déroulé juste avant
I’entrée scolaire, il est difficile de savoir quels ont été les réels impacts du programme sur le

comportement des enfants une fois intégrés dans le milieu scolaire.

L’efficacité des programmes réalisés pendant la période estivale est variable. Le Summer
Treatment Program for Kindergarteners (STP-PreK) démontre des améliorations significatives
chez les enfants participant au programme et ce, dans les deux études présentées (Hart et al.,
2019; Graziano et al., 2014). Toutefois, lorsque comparé a I’intervention scolaire normalement
offerte aux enfants ayant des difficultés comportementales a I’école, il ne présente pas
nécessairement une meilleure efficacité, comme les deux interventions démontrent des résultats
significatifs (Hart et al., 2019). De plus, comme aucun groupe de comparaison n’a ét¢ utilis¢ dans
I’étude de Graziano et ses collégues (2014), il est difficile d’attribuer les résultats positifs aux
interventions proposées par le programme, car ils pourraient s’expliquer par d’autres facteurs. Le
Kindergarten Summer Readiness Classroom (Hart et al., 2016) a également induit des impacts
positifs chez les enfants participant au programme, mais un peu comme le Summer Treatment
Program for Kindergarteners, lorsqu’il est comparé a une intervention de moindre intensité, il

n’est pas plus efficace que celle-ci. Pour sa part, la phase de préparation du programme Kids in
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Transition to School (Pears et al., 2013) s’est avérée efficace aupres des enfants participant au

programme, malgré une taille d’effet assez petite.

Efficacité des interventions réalisées aprés I’entrée scolaire

Le programme Starting Strong in Kindergarten s’est avéré efficace et faisable selon les
deux projets de recherche de Eisenhower et ses collegues réalisés en 2016 (a, b). Dans 1’étude
ayant comme objectif de valider I’efficacité du programme (Eisenhower et al., 2016b), deux
groupes ont été comparés entre eux : le groupe d’intervention (qui a recu I’intervention de
septembre a décembre) et le groupe contrdle (qui a regu I’intervention de février a mai). Deux
temps de mesure ont été utilisés pour les deux groupes ; le premier a été réalisé aux mois d’aofit
et septembre (avant le début de I’intervention) et le deuxiéme au moins de décembre (suite a
’intervention offerte au groupe d’intervention). Les résultats démontrent que I’intervention a eu
un effet significatif sur I’ensemble des problémes de comportement des éleves (p = 0.014) : la
réduction des problémes de comportement était significativement plus importante pour les
enfants participant au programme que pour les enfants du groupe contrdle (qui n’avaient pas
encore recu I’intervention) (Eisenhower et al., 2016b). Toutefois, il faut spécifier que, dans le
milieu scolaire, le programme a réduit de maniére significative les problémes de comportement
intériorisés (p = 0.03), mais pas les problémes de comportement extériorisés (p = 0.43)

(Eisenhower et al., 2016b).

Ce programme est par ailleurs I’un des seuls ayant fait I’objet d’une étude d’implantation
(Eisenhower et ses collegues, 2016a). Les auteurs de cette étude mentionnent que le recrutement
des familles a été favorable, suggérant que le programme répondait a un besoin dans la
communauté scolaire. En plus d’étre présents, les observations faites pendant les sessions
indiquent que la plupart des parents ont participé activement, qu'ils ont eu une attitude positive et
ouverte, et qu'ils ont compris les principes du programme (Eisenhower et al., 2016a). La
satisfaction des parents a I'égard des résultats du programme, de son contenu et des animateurs a

¢été universellement positive (Eisenhower et al., 2016a). Le programme semble aussi avoir permis
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de bien cibler les enfants a risque puisque 100% des enfants ont commencé le programme avec

un risque comportemental élevé (Eisenhower et al., 2016a).

De son coté, le programme Strong Start a eu des effets positifs significatifs selon les
enseignants participants (Taylor, 2010). Dans cette é¢tude, deux groupes ont regu le programme, a
des moments différents. Le premier groupe (appelé « intervention immédiate ») a regu
I’intervention du mois d’octobre au mois de janvier alors que le deuxiéme groupe (appelé
« intervention différée ») a regu I’intervention du mois de février au mois de mars. Les résultats
des enseignants au School Situations Questionnaire (SSQ; Barkley, 1981) démontrent que les
enfants du groupe d’intervention immédiate ont réduit significativement le nombre total de
problémes de comportement (p< 0.01), le nombre total de situations problématiques (p< 0.01) et
la gravité moyenne des problemes (p< 0.001) comparativement aux enfants du groupe
d’intervention différée, qui n’avaient pas encore regu I’intervention. Selon le Caregiver Teacher
Report Form for ages 1.5-5 (CTRF; Achenbach et Rescorla, 2000), les résultats vont dans le
méme sens que ceux du SSQ en démontrant que, comparativement aux enfants du groupe
d’intervention différée, les enfants du groupe d’intervention immédiate présentent une diminution

significative du nombre total de problémes (p< 0.01) et des problémes d’extériorisation (p< 0.05).

Finalement, I’intervention présentée dans 1’étude de Torres (2011) s’est avérée peu
efficace. Dans cette étude, deux groupes ont été comparés : le groupe d’intervention (ou les
enfants ont été exposés a plusieurs stratégies d’intervention basées sur les meilleures pratiques) et
le groupe controle (ou les enfants ont été exposés a des activités de lectures congues pour
promouvoir différentes habiletés sans cibler directement les compétences sociales ou
I’autorégulation). Les chercheurs ont utilisé deux temps de mesure : un premier a I’automne
servant de prétest (avant I’intervention) et un deuxiéme au printemps (apres I’intervention)
servant de post-test. L’intervention semble avoir eu peu d’impact sur I’amélioration de
I’autorégulation ou de la préparation a I’école des enfants (ce qui inclut, dans cette étude, les
problémes de comportement) par rapport au groupe contrdle ; suggérant que les deux groupes se

sont améliorés au fil du temps (Torres, 2011).
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L’efficacité des programmes réalisés pendant I’année de maternelle est donc également
assez variable. La faisabilité¢ du programme Starting Strong in Kindergarten a été démontrée par
I’étude de Eisenhower et ses collégues (2016a). Quant a son efficacité, le programme a
assurément eu des effets positifs sur I’ensemble des problémes de comportement (Eisenhower et
al., 2016b), mais il n’a pas été en mesure de réduire de maniere significative les problémes de
comportement extériorisés, ce qui est un enjeu principal dans cet essai, car c’est souvent ce type
de probléme qui nuit a I’intégration des €leves au préscolaire. Pour sa part, le programme Strong
Start (Taylor, 2010) a permis de réduire significativement les problémes de comportement en
général, incluant les problémes de comportement extériorisés. Pour 1’intervention basée sur les
meilleures pratiques de Torres (2011), aucun effet significatif sur les problémes de comportement

n’a été rapporté.

Efficacité de I’intervention réalisée en partie avant et apres ’entrée scolaire

Le programme Kids in Transition to School (Pears et al., 2012), le seul dans cette
catégorie, a montré un effet significatif sur le comportement oppositionnel et agressif des enfants.
Les résultats présentés ici proviennent de deux temps de mesure, soit I’un au début de 1’été
précédent ’entrée a la maternelle et I’autre, a la fin de ’année de maternelle. Un groupe contrdle
a été utilisé dans cette étude et les enfants faisant partie de ce groupe ont continué de recevoir les
services auxquels ils avaient déja acces. Les 102 enfants ayant participé au programme ont eu
tendance a montrer des niveaux inférieurs de comportement oppositionnel et agressif a la fin de
I’année de maternelle, comparativement aux 90 enfants du groupe témoin (Pears et al., 2012). La
taille de I’effet était modérée (0.33) (Pears et al., 2012), suggérant que ce programme peut étre un
moyen efficace pour prévenir les comportements perturbateurs en classe dans un groupe a haut
risque de difficultés scolaires (Pears et al., 2012). De plus, mis en ceuvre au moment de la
transition critique de l'entrée a I’école, le programme KITS semble réduire la probabilité que les
enfants soient oppositionnels et agressifs dans leur classe jusqu'a huit mois plus tard (Pears et al.,

2012).



Discussion

Cet essai avait pour objectif de documenter et décrire les effets des programmes
d’intervention visant & améliorer les comportements des éléves de maternelle présentant des
difficultés dans cette sphére. Les résultats obtenus confirment que plusieurs composantes de
différents programmes sont gagnantes et efficaces aupres des enfants. En effet, la majorité des
¢tudes confirment une certaine efficacité des programmes évalués sur les problémes de
comportement des enfants participant. Toutefois, il s’avere important de souligner que, dans
certains cas, les programmes ne sont pas nécessairement plus efficaces que d’autres types
d’intervention (exemple : consultation scolaire réguli¢re, soutien parental uniquement, etc.). Les
différents devis utilisés par les chercheurs permettent de nuancer certains résultats et de préciser
la portée de ceux-ci. Malgré que les données soient majoritairement homogenes, des différences
sont observées dans les résultats selon la formule du programme, qui différe selon si celui-ci a été
administré pendant 1’été, lors de I’entrée a 1’école ou encore sur les deux périodes. Cette section
discute des résultats obtenus en lien avec I’efficacité des programmes pour faciliter I’intégration

des enfants avec des problémes de comportement a 1’école.

Les différents programmes offerts pendant la période estivale offrent des modalités et des
résultats plutot similaires, démontrant tous une certaine efficacité a court terme (Hart et al, 2019;
Hart et al., 2016; Graziano et al., 2014; Pears et al., 2013). Par contre, certaines limites dans la
méthode des études de Pears et ses collegues (2013) et de Graziano et ses collaborateurs (2014)
empéchent d’affirmer sans aucun doute que les programmes évalués sont efficaces pour les
enfants ayant des difficultés comportementales. De plus, lorsqu’on examine les résultats a long
terme, les programmes d’été semblent étre moins avantageux, comme ils n’arrivent pas a se
démarquer lorsqu’ils sont comparés a d’autres types d’intervention (Hart et al., 2019; Hart et al.,
2016). Du coté des programmes réalisés lors de 1’entrée scolaire, ils présentent tous (excepté
celui présenté dans Torres, 2011) des résultats intéressants a la suite de ’intervention
(Eisenhower et al., 2016b; Taylor, 2010). Il est certain que cette uniformité dans les conclusions
nous laisse croire que les programmes offerts lors de I’entrée a 1I’école sont plus efficaces que les

programmes d’été. Cependant, il ne faut pas oublier que dans les deux études abordant des
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programmes réalisés lors de I’entrée a 1’école (Eisenhower et al., 2016b; Taylor, 2010), aucun
temps de mesure n’a été pris a la fin de ’année scolaire, comparativement aux études de Hart et
ses partenaires (2016 et 2019). Rappelons-nous que c’est lors de ce troisiéme temps de mesure (2
plus long terme), que les deux programmes offerts pendant I’été¢ (STP-PreK et KSRC) ne
présentaient plus de différences significatives avec leur groupe contrdle respectif, ce qui n’était
pas le cas lors de la post-intervention (a court terme). En résumé, les deux types de programmes
(été et année de maternelle) présentent des avantages sur le plan des difficultés comportementales
des enfants a court terme. Il aurait été intéressant de voir les effets du Strong Start (Taylor, 2010)
et du Starting Strong (Eisenhower et al., 2016b) a plus long terme pour étre capable de comparer

les deux formats de programme (été vs année de maternelle) sur les mémes variables.

Le programme Kids in Transition to School (Pears et al., 2012) se démarque par sa
formule en deux phases, la disponibilité de résultats a long terme et son efficacité. En effet, il est
le seul programme ayant une phase pendant la période scolaire qui offre des résultats a long
terme et ceux-ci sont grandement positifs pour les enfants présentant des difficultés
comportementales. Avec les constats réalisés jusqu’a présent, il est possible de faire I’hypothese
que d’offrir un programme qui s’étend sur deux périodes charnicres de la transition scolaire est la
formule la plus efficace. La phase de préparation permet aux enfants d’arriver avec de bonnes
bases comportementales et la phase de transition/maintien leur permet de consolider leurs
apprentissages. Par contre, il faut étre prudent lorsqu’on avance cette hypothese, car le
programme a été créé spécifiquement pour les enfants placés en famille d’accueil et testé
uniquement aupres de cette clientele. En effet, il n’est pas garanti que ce programme aurait
d’aussi bons résultats auprés d’une autre clientele présentant des problémes comportementaux. Il
serait d’ailleurs intéressant d’explorer I’avenue d’un programme a deux phases auprés d’une
population plus large (ayant des difficultés comportementales) afin de voir si les résultats a long

terme seraient plus concluants.

La majorité des programmes analysés dans cette recension ont deux cibles d’intervention

parmi les choix suivant : les enfants, les parents et les enseignants. Le Summer Treatment
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Program for Kindergarteners (Hart et al., 2019; Graziano et al., 2014), le programme
Kindergarten Summer Readiness Classroom (Hart et al., 2016), I’intervention présentée dans
I’étude de Torres (2011) et le programme Kids in Transition to School (Pears et al., 2012; Pears
et al., 2013) ont tous présentés des interventions directes aupres des enfants ayant des problémes
de comportement. Le Summer Treatment Program for Kindergarteners (Hart et al., 2019;
Graziano et al., 2014) et le programme Kindergarten Summer Readiness Classroom (Hart et al.,
2016) se basent majoritairement sur I’approche comportementale pour modifier les
comportements problématiques des enfants en mettant en place différents systémes de points. Vu
I’efficacité bien reconnue de cette approche aupres des enfants ayant des difficultés
comportementales extériorisées en milieu scolaire (Cooper, 2011; DuPaul et Weyandt, 2009;
Fabiano et al., 2009 cités dans Massé et al., 2014), il n’est pas surprenant que ces pratiques soient
reprises dans des programmes de préparation a 1’école. Cela peut expliquer les changements
significatifs survenus dans les trois études lors de la post-intervention (Hart et al., 2019; Hart et

al., 2016; Graziano et al., 2014).

L’intervention offerte aux enfants dans le programme Kids in Transition to School (Pears
et al., 2012; Pears et al., 2013) est différente de celle dans les deux autres programmes, car on ne
semble pas utiliser de systéme de point pour la gestion des comportements défis. Il faut spécifier
que les chercheurs des deux études €laborent trés peu dans leurs textes sur I’assise théorique du
programme qui soutient les interventions aupres des enfants. Il est soulevé que ce programme met
davantage de I’avant le développement des compétences d’autorégulation comparativement aux
programmes plus généraux. Ils favorisent cet apprentissage par I’enseignement, le jeu de rdle et
différentes activités permettant de mettre en pratique ce qui a été discuté au préalable. Une méta-
analyse réalisée en 2023 par Muir et ses collégues portant sur les approches et interventions
visant le développement de 1’autorégulation et des fonctions exécutives chez les enfants d’age
préscolaire a fait ressortir que le jeu structuré avec médiation peut étre efficace. Les études
adoptant cette approche impliquaient I’enseignement direct des compétences a 1’aide de jeux et
d’histoires (Muir et al., 2023), ce qui ressemble grandement a ce qui a été utilisé dans le

programme Kids in Transition to School (Pears et al., 2012; Pears et al., 2013). Considérant que
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le programme vise plus spécifiquement le développement des compétences d’autorégulation, le

choix de cette stratégie semble justifi¢, surtout vu les résultats concluants quant a son efficacité.

Les interventions offertes aux enfants dans I’étude de Torres (2011) se traduisent en un
mélange de plusieurs pratiques probantes : le Fast Track Friendship Group (Bierman et al.,
2023), le Preschool PATHS (Shi et al., 2022) et certains principes des entrainements prévus au
développement de la théorie de I’esprit (ToM training) (Hofmann et al., 2016). Méme si ce sont
toutes des interventions reconnues sé¢parément, les résultats de cette étude (Torres, 2011)
semblent démontrer qu’une modification dans les modalités de ces interventions peut grandement
influencer leur efficacité. Torres (2011) est le seul, parmi tous les travaux recensés, qui avait
seulement une cible d’intervention dans son projet, soit les enfants. Pourtant, I’importance
d’intervenir a plusieurs niveaux (donc d’avoir plus d’une cible) a été soulevée dans une méta-
analyse réalisée récemment par 1’Institut national de santé publique du Québec (2022a).
L’absence d’autres cibles d’intervention a donc pu également influencer les résultats pour ce

chercheur.

Drailleurs, une cible d’intervention qui a été priorisée par tous les autres programmes a
¢été les parents. Ce n’est pas surprenant, comme 1’intervention centrée sur les parents est bien
reconnue pour diminuer les comportements extériorisés (Mingebach et al., 2018). Le Summer
Treatment Program for Kindergarteners (Hart et al., 2019; Graziano et al., 2014) et le
programme Kindergarten Summer Readiness Classroom (Hart et al., 2016) se sont inspirés de la
formule offerte par le Community Parent Education Program (COPE; Cunningham et al., 1995).
Dans les années 90, le programme a été créé afin de rejoindre davantage de familles vivant avec
un enfant ayant des difficultés comportementales (Cunningham et al., 1995). Quelques années
plus tard, il a été reconnu comme étant efficace pour diminuer les symptdmes associé€s au trouble
d’opposition et provocation, I’hyperactivité et I’'impulsivité ainsi que les problémes de
comportement quotidiens (Thorrel, 2009). Malheureusement, peu d’études sur I’efficacité du
programme COPE semblent avoir été réalisées a part celle de Thorrel (2009) et celle-ci ne

présente pas de résultats a long terme. Les résultats positifs et significatifs a court terme de ces
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deux programmes (S7P-PreK et KRSC) peuvent donc étre attribués autant a ces ateliers parentaux
qui sont basés sur des pratiques probantes (méme s’ils ont fourni beaucoup moins d’heures de
formation que ce que prévoit normalement le COPE : 6h vs 20h) que leurs interventions

reconnues offertes aupres des enfants (discutés plus haut).

Les ateliers parentaux des autres programmes soient le Kids in Transition to School (Pears
et al., 2012; Pears et al., 2013), le Starting Strong (Eisenhower et al., 2016b) et le Strong Start
(Taylor, 2010) offrent des modalités trés similaires et semblent tous étre basés sur une approche
de modélisation de 1’adaptation (coping modeling). En suivant ce mod¢le, les parents vont
souvent visionner des vidéos ou des jeux de rdole d’une interaction parent-enfant et en discuter en
groupe ou faire un jeu de role sur les moyens qu’ils pourraient prendre pour gérer la situation
(Eisenhower et al., 2016b). 11 faut spécifier que le Kids in Transition to School présente, encore
une fois, trés peu ’assise théorique du programme qui soutient les interventions aupres des
parents. Par contre, les stratégies sont trés similaires aux deux autres, ce pour quoi nous jugeons
qu’il s’inspire d’un modele théorique semblable. Un autre programme bien reconnu qui s’appuie
sur des assises théoriques de modélisation par vidéo est le programme The Incredible Years
(Webster-Stratton, 2016). Celui-ci est reconnu comme étant efficace pour diminuer les problémes
de comportement chez les enfants d’age scolaire et préscolaire (Karjalainen et al., 2019; Javier et
al., 2016). L utilisation des stratégies s’inspirant d’un modele d’intervention probant peut
d’ailleurs expliquer en partie pourquoi I’intervention des programmes Starting Strong, Strong
Start et Kids in Transition to School a eu des effets positifs sur les enfants participants

(Eisenhower et al., 2016b; Taylor, 2010; Pears et al., 2012; Pears et al., 2013).

L’intervention aupres des enseignants a été utilisée plus sérieusement (donc plus d’une
rencontre) dans deux programmes soient le Kindergarten Summer Readiness Classroom
(Graziano et al., 2014) et le Starting Strong (Eisenhower et al., 2016b). A la fin de ’année
scolaire, les enfants fonctionnaient tous au méme niveau dans 1’étude de Graziano et ses
collegues (2014) alors que des services conjoints (parents-enseignants-consultants) mensuels de

consultation scolaire comportementale ont été offerts aux familles participantes tout au long de
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I’année de maternelle. Ces résultats sont semblables a d’autres études réalisées sur 1’efficacité de
la consultation conjointe comportementale ou aucun résultat positif significatif n’a été noté par
rapport aux problémes de comportement intériorisés et extériorisés (Sheridan et al., 2017;
Sheridan et al., 2012). Dans le cas du Starting Strong (Eisenhower et al., 2016b), les

interventions offertes aux enseignants sont réalisées en petit groupe d’environ 5 enseignants et
sont inspirées de I’approche collaborative. La consultation collaborative semble comporter de
nombreux avantages, mais jusqu’a présent, peu de recherches ont établi I’efficacité de cette
intervention (Ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur, 2018). Des recherches
supplémentaires seraient nécessaires pour conclure que 1’efficacité du programme Starting Strong

est reliée aux consultations des enseignants.

Pour conclure, considérant que le programme Kids in Transition to School (Pears et al.,
2012; Pears et al., 2013) est le seul qui a démontré une efficacité autant a court qu’a long terme et
méme lorsqu’il est comparé a un autre type d’intervention, il aurait été intéressant d’avoir acces
aux approches théoriques qui ont soutenu les interventions aupres des enfants et des parents afin
de pouvoir en discuter davantage. Dans les deux études (Pears et al., 2012; Pears et al., 2013),

aucune référence ne semble appuyer théoriquement ce que le programme propose.

Forces et limites de I’essai

Tout d’abord, cet essai comporte des forces. Premiérement, méme si la recherche par
mots-clés dans les banques de données a été celle qui a permis de cibler la majorité des articles
retenus, des recherches par auteurs et par références ont également été effectuées pour aller
chercher le plus d’articles pertinents possible. Deuxiemement, plusieurs types de programmes ont
¢été présentés, ce qui a permis d’analyser 1’efficacité d’une variété de modalités et de stratégies
d’intervention. Troisiémement, la majorité des études ont utilisé des devis comparatifs, ce qui
permet d’attribuer avec plus de certitude les changements observés au programme. Comme le but
de cet essai était de décrire les effets des programmes d’intervention visant a améliorer les
comportements des enfants intégrant la maternelle, ce type de devis a permis d’atteindre plus

facilement cet objectif.
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Cet essai présente également toutefois certaines limites et il est important de les souligner.
Premiérement, plus de la moitié des articles sont relativement vieux, datant d’au-dessus de 10 ans
(Pears et al., 2012; Pears et al., 2013; Graziano et al., 2014; Taylor, 2010; Torres, 2011). II est
certain que cela peut indiquer que certains des résultats ne sont plus autant valides aujourd’hui,
en 2025. Par contre, la recherche documentaire a été réalisée en respectant les normes, les
recommandations ainsi que les criteéres d’inclusion et d’exclusion et avec toutes ces
considérations, peu d’articles récents pouvaient faire partie de cette recension. Deuxiémement,
trois bases de données ont été utilisées pour effectuer la recension et il est certain que celles-ci ne
couvrent pas tous les articles possibles sur le sujet. Il est donc possible que toutes les études
correspondant aux critéres d’inclusion et d’exclusion n’aient pas été sélectionnées pour cet essai.
En plus des bases de données et des recherches par auteurs et par références, une recherche par
programme aurait pu étre intéressante. Elle aurait permis d’aller chercher d’autres articles
concernant I’efficacité des programmes se retrouvant dans les articles trouvés préalablement.

Cela aurait pu nuancer davantage les résultats.

Troisiémement, le fait que le nombre de temps de mesure différe d’une étude a I’autre est
venu compliquer 1’analyse des résultats. En effet, dans certains travaux, des résultats a long terme
étaient présents alors que dans d’autres, ce n’était pas le cas. Lorsqu’on parle d’efficacité, il est
trés intéressant de considérer les effets a plus long terme afin de voir si les résultats souvent plus
positifs au post-test se maintiennent a travers le temps. Quatriémement, aucune étude recensée
n’a été réalisée au Québec, ni méme au Canada. Tous les travaux ciblés ont été menés aux Etats-
Unis aupres d’une population qui, certes, nous ressemble. Toutefois, il faut tout de méme
demeurer prudent au moment de généraliser les résultats, considérant que certaines différences
sont tout de méme présentes entre les deux populations. Cinquieémement, le fait que les résultats
soient mitigés ne permet pas d’émettre des conclusions définitives. L’efficacité des programmes
d’intervention prévus pour les enfants d’age préscolaire ayant des problémes de comportement

demeure a prouver et a analyser. Plusieurs composantes des études ne permettent pas de conclure
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a une efficacité claire et nette. La poursuite de recherches a ce sujet pourrait aider a nuancer les

résultats et émettre des recommandations plus fiables quant a la pertinence de ces programmes.

Apport a la psychoéducation et recommandations

Le but de cet essai était d’identifier et de décrire les programmes probants pour les enfants
ayant des problémes de comportement qui intégrent la maternelle. Cela est d’une grande
pertinence pour le psychoéducateur qui voudrait explorer cette avenue au Québec, car pour
I’instant, a notre connaissance, aucun programme visant ces enfants n’est implanté. Comme
discuté dans I’introduction, les enfants intégrant la maternelle au Québec sont de plus en plus
vulnérables sur le plan des compétences sociales et de la maturité affective (Institut de la
statistique du Québec, 2023b) et certains des programmes présentés dans cet essai pourraient
peut-étre permettre de diminuer les difficultés vécues par ceux-ci. L implantation de programmes
peut faire partie du mandat du psychoéducateur, mais elle n’est pas sans défi (Martin et
Pinsonneault, 2024). Toutefois, avant méme de penser a implanter ce type de programme au
Québec, une analyse des besoins devrait étre réalisée aupres de la population visée afin de
s’assurer que cette intervention serait pertinente et adéquate pour les enfants d’ici. Cette tache
s’effectue lors de la premicre étape lorsque le psychoéducateur veut implanter un programme,
soit celle de 1’¢laboration (Martin et Pinsonneault, 2024). Si c’est bien le cas, le psychoéducateur,
selon son milieu de travail et le mandat qui y est associé, pourra considérer certains résultats
présentés dans I’essai dans la planification et I’exécution de son action qui sont les prochaines

étapes d’implantation d’un programme (Martin et Pinsonneault, 2024).

En plus de cette possibilité, I’essai peut aussi permettre au psychoéducateur de développer
ses connaissances par rapport aux meilleures pratiques (aupres des enfants, des enseignants et des
parents) a utiliser afin d’améliorer le comportement des enfants ayant des défis dans cette sphére.
Comme le psychoéducateur est reconnu pour intervenir aupres des enfants qui vivent des
difficultés d’adaptation se manifestant sur le plan comportemental (Ordre des psychoéducateurs
et psychoéducatrices du Québec, 2025), il est important qu’il connaisse les approches et stratégies

a favoriser dans ce contexte.
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Autre aspect intéressant pour le psychoéducateur provient du fait qu’un des programmes a
été fait pour une clientéle en particulier. En effet, le programme Kids in Transition to School
(KITS) a été congu pour les enfants placés en famille d’accueil et sa structure a deux phases
semble avoir été un élément déterminant dans I’efficacité de celui-ci. Les bases théoriques de ce
programme n’ont toutefois pas été abordées de fagon trés précise dans les deux études (Pears et
al., 2012; Pears et al., 2013), ce qui aurait pu étre intéressant puisque les auteurs mentionnent que
ce programme a été adapté pour cette clientéle spécifique. Suivant cette logique, il se pourrait
que, selon I’origine des problémes de comportement, des approches différentes puissent étre
utilisées. C’est au psychoéducateur, lors de son évaluation de la situation (qui est au coeur de ses
opérations professionnelles (Gendreau et al., 2001 cité¢ dans Caouette et Pronovost, 2013)), de
bien cerner les enjeux et les causes possibles des comportements perturbateurs afin de

sélectionner I’approche plus adaptée a la situation.



Conclusion

Cette recension de neuf études porte sur I’efficacité des programmes destinés aux enfants
ayant des problémes de comportement qui sont en transition vers 1’école. Certains se déroulent
durant la période estivale alors que d’autres se déroulent au début de 1’année scolaire. Un seul
programme s’est démarqué en se déroulant sur les deux périodes (Kids in Transition to School) et
il s’avere aussi a étre le seul dont I’efficacité sur le long terme a pu étre démontrée (Pears et al.,
2012; Pears et al., 2013). Par contre, ces résultats se limitent a une seule population bien précise ;
soit les enfants placés en famille d’accueil. Il est impossible de savoir si les résultats seraient
semblables aupres des autres enfants. Les autres programmes démontrent certains résultats

positifs chez les enfants ayant des problémes de comportement, mais seulement a court terme.

Cet essai présente un apport pertinent pour la psychoéducation ; les principes gagnants des
programmes sont mis en valeur, permettant au professionnel de reprendre certains de ceux-ci
dans sa pratique aupres des enfants ayant des problémes de comportement, tout dépendamment
de son milieu de pratique. Il peut d’ailleurs intéresser un grand nombre de psychoéducateurs
ceuvrant dans différents milieux puisque les programmes touchent plusieurs cibles d’intervention
(les enfants, les parents et les enseignants). Les retombées peuvent donc étre utiles pour d’autres

psychoéducateurs que ceux du milieu scolaire.

De plus, comme les travaux ont tous été réalisés hors du pays, il est difficile de généraliser
ces résultats. Pour avoir une idée plus réaliste des retombées, il faudrait faire davantage d’études
d’implantation de programmes ici, au Québec. Il est temps de se questionner et se mettre en
action aupres des enfants d’age préscolaire, qui sont de plus en plus vulnérables lorsqu’ils
integrent I’école (Institut de la statistique du Québec, 2023a). Est-ce que I’implantation de
programme est une avenue possible ? Ou est-ce qu’il serait plus réaliste d’instaurer d’autres types
de pratiques ? Peu importe le choix de I’intervention, il est temps de leur porter une attention
particuliere, car agir en amont des difficultés sur le plan socioaffectif s’avére d’une importance
capitale pour le développement des enfants de 0 a 6 ans (Institut national de santé publique du

Québec, 2022a). Plus précisément, I’importance d’intervenir sur plusieurs cibles (auprés de
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I’enfant directement, de ses parents, mais aussi de ses milieux de vie), de proposer des
interventions visant une population universelle et de maintenir ou d’améliorer la qualité des
services de garde éducatifs sont des composantes essentielles a prendre en considération dans
I’intervention aupres de nos tout-petits (Institut national de santé publique du Québec, 2022a).
Ces recommandations en plus de celles discutées dans cet essai pourraient avoir un impact sur les

enfants d’age préscolaire présentant des comportements défis.
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Appendice A

Tableau résumé des articles scientifiques

Participants

Objectifs de I’étude

Devis/Méthode/Instruments de mesure

Principaux résultats

Hart, K. C., Maharaj. A. V. et Graziano P. A. (2019). Does dose of early intervention matter for preschoolers with externalizing behavior problems? A pilot
randomized trial comparing intensive summer programming to school consultation. Journal of School Psychology, 72, 112-133.

https://doi.org/10.1016/1.jsp.2018.12.007

Enfants (n = 45)

Age : Moyenne = 5.16

Sexe :

e Filles: 8

e Gargons : 37

Intervention :

e 8 semaines (n = 15)

e 4 semaines (n = 15)

¢ Consultation
comportementale a
I’école (n=15):

»  Ont bénéficié de
I’intervention allouée (n
=11)

» N’ont pas
bénéficié de
I’intervention allouée (n
=4)

Etats-Unis

Isoler la durée idéale (4
ou 8 semaines) du
programme (STP-PreK)
pour améliorer les
résultats en maticre de
préparation a I’école et de
réussite a la maternelle et
comparer le modéle STP-
PreK a une approche plus
standard en milieu
scolaire (consultation
comportementale a
I’école).

Devis quantitatif (prépost) comparatif

T1 (base de référence) : Printemps précédent I’entrée a I’école maternelle
T2 (post-test): Apres la fin de I’intervention

T3 (suivi) : Environ 6 mois apres I’intervention

Instruments utilisés (en lien avec la question de recherche) :

Mesures de la préparation a I’école et de la réussite a la maternelle en
3 volets (T1-T2-T3) :

Fonctionnement comportemental :

> Behavior Assessment System for Children, 2" Edition (BASC-2;
Reynolds et Kaumphaus, 2004)

» Impairment Rating Scale (IRS; Fabiano et al., 20006)

Fonctionnement adaptatif et compétences socioémotionnelles :

> Behavior Assessment System for Children, 2" Edition (BASC-2;
Reynolds et Kaumphaus, 2004)

» Challenging Situation Task (CST; Denham, Bouril et Belouad, 1994)

» Taches de connaissance des émotions (Denham, 1986)

Mesures de I’autorégulation (fonctionnement exécutif et régulation
des émotions) (T1-T2-T3) :

» Automated Working Memory Assessment (AWMA; Alloway,
Gathercole et Pickering, 2004)

» Head-Toes-Knees-Shoulders task (HTKS; Ponitz et al., 2008)

» Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF; Gioia,
Isquith, Guy et Kenworthy, 2000 or BRIEF-P; Gioia, Espy, et Isquit,
2003).

» Emotion Regulation (ER) Checklist (Shields et Cicchetti, 1997)

Principaux résultats (en lien avec la
question de recherche) :

Ily a peu de différences
significatives entre les groupes de 8
et 4 semaines.

Certains aspects du fonctionnement
comportemental, académique,
socioémotionnel et d’autorégulation
des enfants se sont améliorés de
maniére significative (p<.05) dans les
3 groupes, ce qui suggere que les
trois interventions sont efficaces
pour améliorer la réussite a la
maternelle des enfants ayant des
problémes de comportement.

Les groupes de 8 et 4 semaines ont
connu une plus grande croissance au
fil du temps dans certains aspects du
fonctionnement comportemental,
académique, adaptatif et du
fonctionnement exécutif par rapport
au groupe de consultation scolaire. Il
peut donc y avoir certains
avantages a bénéficier des
programmes pendant I’été avant la
maternelle afin de commencer
I’année scolaire sur une base
comportementale plus solide.
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Hart, K. C., Graziano P. A., Kent, K. M., Kuriyan, A., Garcia, A., Rodriguez, M. et Pelham, Jr, W. E. (2016). Early Intervention for Children with Behavior
Problems in Summer Settings : Results From a Pilot Evaluation in Head Start Preschools. Journal of Early Intervention, 38(2), 92-117.

https://doi.org/10.1177/1053815116645923

Enfants (n=50)
Age : Moyenne = 5.08

Sexe :

e Filles : 11

e Gargons : 39

Intervention :

¢ Groupe d’intervention

a intensité élevée

(n=25)

»  Ont bénéficié de
I’intervention allouée
(n=23)

»  N’ont pas
bénéficié de
I’intervention (n= 2)

e Groupe
d’intervention a faible
intensité (n= 25)

»  Ont bénéficié de
I’intervention allouée
(n=1)

» N’ont pas
bénéficié de
I’intervention (n= 24)

Etats-Unis

Examiner la faisabilité et
I’acceptabilité de la
prestation des deux
ensembles d’intervention
(c’est-a-dire le
Kindergarten Summer
Readiness Classroom
avec des ateliers
parentaux
d’accompagnement
(intensité élevée) comparé
aux ateliers parentaux
seuls (faible intensité))
pendant la transition vers
la maternelle.

Evaluer I’impact du
Kindergarten Summer
Readiness Classroom
(KSRC) avec des ateliers
parentaux
d’accompagnement,
comparé aux ateliers
parentaux hebdomadaires
seuls, sur les indicateurs
d’une transition réussie.

Devis quantitatif (prépost) comparatif

T1 (base de référence) : Mars a juin précédent 1’entrée a la maternelle
T2 (post-intervention) : 9 semaines apres le début de ’année scolaire
(mois d’octobre)

T3 (suivi) : 9 mois apres Iintervention estivale (mois de mai et juin de
I’année de maternelle)

Instruments utilisés (en lien avec la question de recherche) :
Mesures du fonctionnement comportemental, scolaire et social (T1-
T2-T3)
Rapport des problémes de comportement
» Sutter-Eyberg Student Behavior Inventory-Revised (SESBI-R;
Funderburk et Eyberg, 1989) (complété par les enseignants)
» Eyberg Child Behavior Inventory (ECBI; Eyberg et Ross, 1978)
(complété par les parents)
Trouble du comportement/déficiences fonctionnelles
» Impairment Rating Scale (IRS; Fabiano et al., 2006) (complété par les
parents et enseignants)
Compétence sociale
» Social Competence Scale (SCS; version des parents et des
enseignants; Conduct Problems Prevention Research Group, 1995)
Fréquence des mesures disciplinaires :

» Contact mensuel par I’équipe de recherche auprées des enseignants
Orientation vers le maintien en classe réguliére ou 1’éducation en classe
spécialisée

» Au printemps, les enseignants mentionnent ce qu’ils recommandent

Principaux résultats (en lien avec la
question de recherche) :

Comparativement aux enfants du
groupe d’intervention a faible
intensité, selon le rapport des
enseignants, les enfants du groupe a
intensité élevée ont amélioré leur
comportement plus rapidement au
début de la maternelle (p < 0.05).

Au printemps, il n’y a aucune
différence significative entre les
deux groupes en lien avec les
problémes de comportement,
suggérant que tous les enfants
fonctionnaient au méme niveau a la
fin de I’année scolaire.

Eisenhower, A., Taylor, H. et Baker, B. L. (2016b). Starting Strong: A School-Based Indicated Prevention Program During the Transition to Kindergarten.
School Psychology Review, 45(2), 141-170. https://doi.org/10.17105/SPR45-2.141-170

Ecoles primaires (n = 7)
Classes de maternelle (n
=33)

Enfants (n =97)

Questions qui ont guidé
I’étude :

1. Dans quelle mesure le
programme Starting

Devis quantitatif (prépost) avec groupe témoin
Groupe d’intervention immédiate

T1 (prétraitement) : Aolt-Septembre

T2 (post-traitement) : Décembre

Principaux résultats (en lien avec la
question de recherche) :

- Concernant I’efficacité du
programme, un effet significatif de
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Age : Moyenne = 5.33
Sexe :

e Filles : 29

e Gargons : 68

Intervention :

¢ Groupe d’intervention
immédiate (4
premiers mois
d’école) (n =43)

¢ Groupe contrdle avec
intervention différée
(6 mois plus tard) (n
=54)

Etats-Unis

Strong est-il faisable si
I’on se base sur le
recrutement, la fidélité au
traitement et la validité
sociale (assiduité,
engagement des parents et
des enseignants,
satisfaction des parents) ?

2. Quelle est I’efficacité
du programme pour
réduire les problémes de
comportement et
promouvoir les facteurs
de protection, les relations
parents-enseignants et
I’implication des parents a
I’école ?

Instruments utilisés (en lien avec la question de recherche) :
Mesures de I’efficacité du programme (T1-T2)
Adaptation du comportement :

» Child Behavior Checklist (CBCL; Achenbach et Rescorla, 200)
(parents)

» Caregiver-Teacher Report Form (CTRF; Achenbach et Rescorla,
2000) (enseignants)

Evolution des préoccupations présentes lors de la référence :

> Evaluation du degré de changement des comportements préoccupants
identifiés au T1 (parents et enseignants).

Participation des parents et des enseignants et qualité des relations :

» Parent and Teacher Involvement (CPPRG, 1991 a) et b)) — Version
parents et version enseignants. C’est la seule mesure qui a seulement
été prise au T2.

Qualité des facteurs de protection :

» Student-Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta 2001)

(enseignants)

I'intervention a été observé pour
I'ensemble des problémes de
comportement rapportés par les
enseignants (p = 0.014).

- Les réductions des problémes de
comportement étaient
significativement plus importantes
pour les enfants des classes
d'intervention que pour les enfants
du groupe de controle.

- Le programme a réduit de maniére
significative les problémes de
comportement intériorisé (p =0.03)
a I’école, mais pas les problémes de
comportement extériorisés (p =
0.43).

Taylor, L.H. (2010). A School-Based Parent Intervention Program to Improve Student Behavior Problems and the School-Family Relationship during the Transition
to Kindergarten [Thése de doctorat inédite]. University of California

Ecole (n=4)
Familles (n = 60)
Enfants (n = 61)
Age : Moyenne = 5.3
Sexe :

e Filles : 27

e Gargons : 34

Intervention :

e Groupe
d’intervention
immédiate (n=37)

e Groupe contrdle
avec intervention
différée (n=24)

Tester une version
modifiée du programme
Strong Start, congu a
I’origine comme un
programme d’intervention
destiné a améliorer les
relations des enfants de
maternelle ayant des
problémes
d’extériorisation.

Devis quantitatif (prépost) avec groupe témoin

T1 : Début de I’année scolaire (prétraitement) pour les classes a
démarrage immédiat

T2 : 4 mois plus tard : post-traitement pour les classes a démarrage
immédiat et prétraitement pour les classes a démarrage différé

T3 : Suivi de 3 mois pour les classes a démarrage immédiat et post-
traitement pour les classes a démarrage différé

Instruments utilisés (en lien avec la question de recherche) :
Mesures d’adaptation du comportement de I’enfant (T1-T2-T3) —
Matériel d’évaluation des parents
Comportement de ’enfant :
» Child Behavior Checklist for ages 1.5-5 (Achenbach et Rescorla,
2000)
» Home Situations Questionnaire (Barkley, 1981)

Principaux résultats (en lien avec la
question de recherche) :

Selon les réponses des enseignants,
les scores au SSQ ont indiqué des
effets significatifs du traitement.
Pour les enfants du groupe
d’intervention immédiate, il y a une
réduction significative du nombre
total de problémes de
comportement (p< 0.01), du nombre
total de situations problématiques
(p< 0.01) et de la gravité moyenne
des problémes (p< 0.001). Selon le
CTREF, il y a une diminution
significative du nombre total de
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Etats-Unis

» Social Competence Scale — Parent Version (Conduct Problems
Prevention Research Group (CPPRG), 1995)
Mesures d’adaptation du comportement de I’enfant (T1-T2-T3) —
Matériel d’évaluation des enseignants
Comportement de I’enfant :
» Caregiver Teacher Report Form for ages 1.5-5 (CTRF; Achenbach
et Rescorla, 2000)
» School Situations Questionnaire (SSQ; Barkley, 1981)

problémes (p< 0.01) et des
problémes d’extériorisation (p<
0.05) chez les enfants du groupe
d’intervention immédiate
comparativement aux enfants du
groupe d’intervention différée.

Torres, M. M. (2011). Understanding self-regulation, links to school readiness, and implications for intervening with high-risk children [Thése de doctorat inédite].

The Pennsylvania State University

Ecoles prématernelles et
maternelles (n= 22)
Enfants (n=62)

Age : Entre 4.16 ans et
6.33

Sexe :

e Filles: 19

e Gargons : 43

Intervention :
= Groupe
d’intervention (n=3
3)
= Groupe contrble
(n=29)

Etats-Unis

Objectif 3 (le seul objectif
en lien avec la question de
recherche) : Evaluer
I’impact d’une
intervention a court terme
congue pour promouvoir
les compétences
socioémotionnelles et
d’autorégulation sur un
sous-groupe d’enfants
identifiés comme ayant un
faible niveau de
préparation a I’école.

Devis quantitatif (prépost) avec groupe témoin
T1 : 6 semaines aprés la rentrée scolaire, avant 1’intervention
T2 : A la fin de ’intervention, au printemps

Instruments utilisés (en lien avec la question de recherche) :
Mesures d’autorégulation (T1-T2) :
Régulation du comportement :

» Latache Walk-a-Line Slowly (Kochanska, Murray, Jacques, Koenig,
Vandegeest, 1996)

» Le jeu Toy Wrap (Kochanska et al., 1996) (T1)

» Le jeu Choose-A-Toy, une version modifiée de la tache Dinky Toys
(Kochanska et al., 1996) (T2)

Régulation des émotions :

» Le Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES ; Schultz, Izard et
Bear, 2004)

» Le Locked Box Task adapté de la version préscolaire du Laboratory
Temperament Assessment Battery (Lab-TAB; Goldsmith et Reilly,
1993) (T1)

» Le jeu Don’t Spill the Beans (Hasbo) (T2)

Mesures de préparation a I’école (T1-T2) :
Problémes de comportement :
» Problemes avec les pairs : Child Behavior Scale : Excluded by Peers
subscale (Ladd et Profilet, 1996)
» Hyperactivité : Conners Teacher Rating Scale — Short Form
(Conners, 2000)

Principaux résultats (en lien avec la
question de recherche) :

L’intervention semble avoir peu
d’impact sur I’amélioration de
I’autorégulation ou de la
préparation a I’école des enfants par
rapport au groupe témoin. L’examen
des moyennes suggére que les deux
groupes se sont améliorés au fil du
temps.
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» Comportement agressif et opposant : Teacher Observation of Child
Adaptation-Revised (TOCA-R; Werthamer-Larsson, Kellam et
Wheeler, 1991)

Pears, K. C., Fisher,

P. A., Kim, H. K., Bruce, J.,
Foster Care. Early Education and Development, 24, 771-791. https://doi.org/10.1080/10409289.2013.736037

Healey, C. V. et Yoerger, K. (2013). Immediate Effects of a School Readiness Intervention for Children in

Familles (n = 192)
Enfants (n = 192)
Age : Moyenne = 5.25
Sexe :

= Filles : 98

= Gargons : 94

Intervention :

= Groupe
d’intervention
(programme Kids in
Transition to
School) (n =102)

=  Groupe de
comparaison (n =
90)

Etats-Unis

Evaluer I’efficacité de la
phase de préparation a
I’école de I’intervention
pour améliorer les
compétences de
préparation avant 1’entrée
a la maternelle chez les
enfants placés en famille
d’accueil.

Devis quantitatif (prépost) avec groupe témoin

T1 : Au début de 1’¢été précédent la maternelle, avant I’intervention

T2 : A la fin de I’été avant I’entrée & la maternelle, mais aprés la phase de
préparation a I’école de I’intervention

Instruments utilisés (en lien avec la question de recherche) :
Mesures d’autorégulation (T1-T2) :
Contrdle de ’inhibition :

» Children’s Behavior Questionnaire (CBQ; Roth-bart, Ahadi, Hershey
et Fisher, 2001) (rempli par la famille d’accueil)

» La sous-échelle « inhibition » du Brief Rating Inventory of Executive
Function-Preschool Version (BRIEF-P; Gioia, Espy et Isquith, 2003)
(rempli par la famille d’accueil)

» La tache « go =no-go » (Casey et al., 1997) réalisée sur un ordinateur
par les enfants

» La tache du « flanker » (McDermott, Perez-Edgar et Fox, 2007)
réalisée sur un ordinateur par les enfants

Régulation du comportement :

» La sous-échelle « niveau d’activité » et « impulsivité » du Children’s
Behavior Questionnaire (CBQ; Roth-bart, Ahadi, Hershey et Fisher,
2001)

» La sous-échelle « externalisation » du Child Behavior Checklist
(CBCL, Achenbach, 1991)

» La sous-échelle « labilité¢ » du Emotion Regulation Checklist (ERC,
Shields et Cicchetti, 1997)

Régulation des émotions :

» La sous-échelle « réactivité/apaisement » du Children’s Behavior
Questionnaire (CBQ; Roth-bart, Ahadi, Hershey et Fisher, 2001)

» La sous-échelle « contrdle des émotions » du Brief Rating Inventory of
Executive Function-Preschool Version (BRIEF-P; Gioia, Espy et
Isquith, 2003)

Principaux résultats (en lien avec la
question de recherche) :

L’intervention a eu un effet
significatif et positif sur les
capacités d’autorégulation.
L’ampleur de I’effet est de 0.18
(relativement petit).

Ces résultats sont conformes a
d’autres résultats de recherches
démontrant ’efficacité des
interventions dans lesquelles les
compétences d’autorégulation sont
enseignées simultanément avec
d’autres compétences prosociales
ou d’alphabétisation précoce dans
des environnements valables tels
que les salles de classe de
maternelle.
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Graziano, P. A, Slavec, J., Hart, K., Garcia, A. et Pelham, Jr, W.E. (2014). Improving School Readiness in Preschoolers with Behavior Problems: Results from a
Summer Treatment Program. Journal of Psychopathology and Behavioral Assessment, 36, 555-569. https://doi.org/10.1007/s10862-014-9418-1

Enfants (n=30) Examiner la faisabilité et | Devis quantitatif (prépost) sans comparaison Principaux résultats (en lien avec la
Garderie (n = 26) I’utilité d’une intervention | T1 : Au début du mois de juin (précédent I’entrée a la maternelle), avant question de recherche) :
Age : Moyenne = 5.19 de 8 semaines pendant la | I’intervention
Sexe : transition entre la derniére | T2 : A la fin du mois d’aoiit (précédent I’entrée a la maternelle), une a Des changements significatifs (p <
= Filles:7 année de garderie et la deux semaines aprés la fin de I’intervention 0.001) ont été observés entre le
= Qarcons : 23 maternelle (c’est-a-dire le | T3 : 6 mois apres la fin du programme prétraitement et le post-traitement au
Summer Treatment niveau des problémes de
Intervention : Program for Pre- Instruments utilisés (en lien avec la question de recherche) : comportement extériorisés et des
Tous les enfants ont Kindergarteners, STP- Mesures de la préparation a I’école (T1-T2-T3) : compétences adaptatives. Avant
participé a la méme PreK) pour les enfants Problémes de comportement extériorisés et capacités d’adaptation : I’intervention, 75% des enfants
intervention, mais dans | avec des problémes de » Behavior Assessment System for Children, 2" Edition (BASC-2; avaient des scores se situant dans la
deux groupes différents. | comportement Reynolds et Kamphaus, 2004) zone a risque ou plus en terme de
externalisés. comportements externalisés (score T
Etats-Unis Fonctionnement émotionnel : de 60 ou plus) alors que c’est
Obtenir des preuves » Rapport des parents : Emotion Regulation Checklist (ER Checklist; seulement 7% des enfants qui ont
préliminaires de Shields and Cicchetti, 1997) des scores dans cette fourchette a la
I’efficacité de la STP- > Evaluation standardisée chez I’enfant : deux taches de frustration fin de I’intervention. Ces
PreK pour améliorer les tirées de Laboratory Temperament Assessment Battery (LAB-TAB; améliorations se sont maintenues
résultats des enfants en Goldsmith and Rothbart, 1996) de maniére significative lors de
matiére de préparation a I’évaluation de suivi (6 mois plus
P’entrée a la maternelle. tard). Bien que les scores T moyen
soient restés dans la fourchette non
clinique, on doit soulever une
augmentation significative des
comportements extériorisés et une
diminution des capacités
d’adaptation entre le post-
traitement et le suivi.
Pears, K. C., Kim, H. K. et Fisher, P. A. (2012). Effects of a school readiness intervention for children in foster care on oppositional and aggressive behaviors in
kindergarten. Children and Youth Services Review, 34, 2361-2366. https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2012.08.015
Familles (n=192) Examiner les effets a long | Devis quantitatif (prépost) avec groupe témoin Principaux résultats (en lien avec la
Enfants (n = 192) terme des deux phases de | T1 : Au début de I’été précédent I’entrée a la maternelle, avant question de recherche) :
Age : Moyenne = 5.25 I’intervention en se I’intervention (répondants : parents et enfants)
Sexe : concentrant sur les
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= Filles: 98
=  QGargons : 94

Intervention :

= Groupe
d’intervention
(programme Kids in
Transition to
School) (n =102)

=  Groupe de
comparaison (n =
90)

Etats-Unis

comportements
oppositionnels et agressifs
en classe a la fin de
I’année de maternelle.

T2 : A la fin de I’été, juste avant I’entrée en maternelle, mais aprés la
phase de préparation a 1’école de I’intervention (répondants : parents et
enfants)

T3 : Pendant I’automne (répondants : enseignants)

T4 : A la fin de I’année de maternelle (au printemps) (répondants :
parents, enfants, enseignants et observateurs)

Instruments utilisés (en lien avec la question de recherche) :
Comportements agressifs et opposants en classe (T3-T4) :
» Sous-échelles de comportements agressifs et comportements
délinquants du Teacher Report Form (Achenbach, 1991a)
» Sous-échelle oppositionnelle du Conners Teacher Ratings Scales-
Revised : Short version (CTRS : S).
Comportements agressifs et opposants au départ (T1) :
» Sous-échelles de comportements agressifs et comportements
délinquants du Child Behavior Checklist (CBCL ; Achenbach, 1991b)
Niveau global de perturbation de la classe (T4) :
> Echelle de 1 a 5 sur le niveau de difficulté de la classe dans son
ensemble (enseignants)
> Echelle de 1 a 5 sur le niveau général de perturbation de la classe
(observateurs)
> Echelle de 1 4 5 sur le niveau d’attention dans la classe (observateurs)

Il y a un effet significatif de
P’intervention sur le comportement
oppositionnel et agressif des enfants
au T4 : les enfants ayant participé
au programme ont eu tendance a
montrer des niveaux inférieurs de
comportement oppositionnel et
agressif a la fin de I’année de
maternelle.

La taille de I’effet est de 0.33 (entre
petite et moyenne).

Le programme KITS peut étre un
moyen efficace de prévenir les
comportements perturbateurs en
classe dans un groupe a haut risque
de difficultés scolaires.

Eisenhower, A., Baker, B. L. and Taylor, H. (2016a). Starting Strong: feasibility of an indicated prevention program duri
Research Papers in Education, 31(4), 377-398. https://doi.org/10.1080/02671522.2015.1051100

ng the transition to kindergarten.

Ecole (n=1)
Classes (n=7)
Enfants (n=25)

Age : Moyenne = 5.33
Sexe :

= Gargons : 9

= Filles: 16

Etats-Unis

Evaluer la faisabilité et
I’acceptabilité du
programme parental
Starting Strong en
fonction des éléments
suivants :

a) Les niveaux
d’assiduité, de rétention,
d’engagement dans les
sessions et d’achévement
des devoirs

Devis quantitatif (prépost) sans comparaison
T1 : Début octobre, avant I’intervention
T2 : Mi-janvier, apres I’intervention

Méme si ’efficacité du programme n’a pas été examinée dans le cadre de
cette étude, des mesures pré et post-traitement des problemes de
comportement de 1’enfant a 1’école ont été recueillis ;

Instruments utilisés (en lien avec la question de recherche) :
Mesures de problémes de comportement de I’enfant :

Les résultats fournissent des preuves
préliminaires de la faisabilité du
programme :

Le recrutement des familles a été
fort.

En plus d'étre présents, les
observations faites pendant les
sessions indiquent que la plupart des
parents ont participé activement,
qu'ils ont eu une attitude positive et
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b) La fidélité du
traitement

¢) L évaluation avant et
apres le traitement par les
parents et les enseignants
interrogés

d) La satisfaction des
parents a I’égard du
programme

» Caregiver-teacher report form (CTRF; Achenbach et Rescorla, 2000)
(T1 seulement, pour voir si le programme arrive a cibler les enfants

avec des problémes de comportement)
» Concerns About This Child form (Feinfield et Baker, 2004) (T1-T2)

ouverte, et qu'ils ont compris les
principes du programme.

La satisfaction des parents a I'égard
des résultats du programme, de son
contenu et des animateurs a été
universellement positive.

Au total, 100% des enfants ont
commencé le programme avec un
risque comportemental élevé.




Appendice B

Tableau résumé des programmes d’intervention

Etude/Programme étudié

Fréquence/ Durée/ But

Composantes de I’intervention

Hart, K. C., Maharaj. A. V. et Graziano P. A.
(2019). Does dose of early intervention matter
for preschoolers with externalizing behavior
problems? A pilot randomized trial comparing
intensive summer programming to school
consultation. Journal of School Psychology, 72,
112-133.
https://doi.org/10.1016/1.jsp.2018.12.007

Programme d’intervention :

Summer Treatment Program for
Kindergarteners (STP-PreK) (Graziano et al.,
2014)

Lundi au vendredi, de 8h & 17h (formation
des parents de 17h a 18h30-19h, avec
possibilité de garde pour I’enfant).

4 semaines ou 8 semaines, dépendamment du
groupe dans lequel 1’enfant était affecté.

But : Promouvoir des compétences
comportementales et socioémotionnelles
conformes aux attentes de la maternelle, des
compétences scolaires, I’activité physique (un
bon esprit sportif et des compétences
sportives de bases) et une attitude positive
envers I’apprentissage et 1’école.

Pour les enfants :

1. Modification du comportement :
Combinaison du systéme de points et du systeme de colt de la réponse
(inspiré du STP-Elementary Academic Learning Centers (Pelham et
al., 2010).

2. Enrichissement scolaire :
Base en lecture, écriture et calcul en suivant des thémes (2.5h par jour).

3. Socio-émotionnel et autorégulation :
Socio-émotionnel : Formation aux aptitudes sociales et a la conscience
émotionnelle avec ’utilisation de marionnette, de vidéos et d’un
renforcement in vivo des aptitudes tout au long de la journée (30
minutes par jour).
Autorégulation : Période de jeu au cours de laquelle ils s’adonnaient a
divers jeux de fonctionnement exécutif (30 minutes par jour). 15
minutes d’entrainement informatisé a la mémoire de travail.

Pour les parents :

Formation :

Le School Readiness Parenting Program (SRPP; Graziano et al., 2017)
a été mené chaque semaine (1.5h a 2h) pour un total de 8 séances (pour
les deux groupes — 4 et 8 semaines).

Premiére moitié des séances : aspects traditionnels de la formation
parentale comportementale

Deuxieme moiti¢ des séances : discussions de groupes sur plusieurs
sujets en lien avec la préparation a 1’école.

Hart, K. C., Graziano P. A., Kent, K. M.,
Kuriyan, A., Garcia, A., Rodriguez, M. et
Pelham, Jr, W. E. (2016). Early Intervention for
Children with Behavior Problems in Summer
Settings : Results From a Pilot Evaluation in
Head Start Preschools. Journal of Early

Programme quotidien de 4 semaines, de 8h a
15h.

Les activités quotidiennes se sont concentrées
sur deux aspects principaux de la préparation
al’école :

Pour les enfants :

1. Soutien comportemental :
Le systeme du programme s’inspire du systéme de points utilisés dans
les STP Academic Learning Centers (Fabiano et al., 2007). Un systéme
visuel de cotit de la réponse a été mis en place.
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Intervention, 38(2), 92-117.
https://doi.org/10.1177/1053815116645923

Programme d’intervention :
Kindergarten Summer Readiness Classroom
(KSRC ; Hart et al., 2010)

a) Préparation socio-émotionnelle et
comportementale
b) Préparation scolaire

2. Composante académique :
Le programme scolaire a été congu pour renforcer les normes de I’Etat
de Floride en matiére de lecture, de mathématiques et de sciences. Le
programme a été congu pour refléter un environnement riche en lecture
et en calcul, tout en abordant les 4 domaines de développement (socio-
affectif, moteur, cognitif et langagier).

Pour les parents :

1. Ateliers de transition pour les parents :
Quatre ateliers hebdomadaires de 90 minutes en méme temps que le
KSRC. Le contenu des séances a été adapté du Community Parent
Education Program (COPE; Cunningham, Bremner et Boyle, 1995),
un programme communautaire destiné aux parents d’enfants ayant des
troubles de comportement. Une semaine apres le début de I’école, ils
ont été invités a participer a quatre autres ateliers hebdomadaires. Ces
sessions étaient axées sur la prise de contact avec les écoles, la
résolution de problémes pouvant survenir en début d’année scolaire,
etc. Pour conclure, huit sessions de rappel mensuelles ont été
proposées d’octobre a mai.

2. Réunions mensuelles parents-enseignants-consultants :
Les familles ont regu des services conjoints mensuels de consultation
scolaire comportementale tout au long de I’année de maternelle. Ces
séances ont été modélisées a partir de I’étude sur le traitement
multimodal des enfants souffrant d’un trouble de déficit de I’attention
et hyperactivité (MTA : MTA Cooperative Group, 1999)

Eisenhower, A., Taylor, H. et Baker, B. L.
(2016b). Starting Strong: A School-Based
Indicated Prevention Program During the
Transition to Kindergarten. Schoo!l Psychology
Review, 45(2), 141-170.
https://doi.org/10.17105/SPR45-2.141-170

Programme d’intervention :

Pour les parents :

10 sessions de groupe chaque semaine d’une
heure et demie chaque, 2 sessions individuel
d’une heure chaque, 2 sessions mensuelles de
suivi en groupe d’une heure et demie.

Buts :

1) Communiquer efficacement avec les
enseignements

Pour les parents :
= Révision des devoirs
= Didactique
= Discussion de groupe
= Exemples vidéos
= Exercices de jeux de role
= [dentification de nouveaux objectifs pour les devoirs

Pour les enseignants :
= Didactique
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Starting Strong in Kindergarten (Starting
Strong : Eisenhower et al., 2016)

2) Promouvoir les comportements positifs et
les relations positives de I’enfant a la maison
et a I’école.

Pour les enseignants :

4 séances de consultation en petit groupe
d’une heure sur une période de 10 semaines
Buts :

1) Batir une bonne relation éléve enseignant
en encourageant les bons comportements
chez les enfants ciblés

2) Créer des opportunités d’établir des
relations dans la salle de classe

3) Surmonter les obstacles a 1’établissement
de relations positives et non conflictuelles
avec les éleves ciblés

4) Collaborer efficacement avec les parents, y
compris par des stratégies de renforcement du
comportement

= Exemples vidéos

= Jeux de roles

= Discussion pour appliquer les sujets aux besoins des enfants
participants

= Identification d’objectifs de devoirs spécifiques a I’enfant

Taylor, L.H. (2010). A School-Based Parent
Intervention Program to Improve Student
Behavior Problems and the School-Family
Relationship during the Transition to
Kindergarten [These de doctorat inédite].
University of California

Programme d’intervention:
Strong Start (Einsenhower, 2005)

Programme de 12 semaines comprenant des
séances de groupe hebdomadaire de 90
minutes.

A la semaine 4 et 9, les parents assistaient a
une rencontre individuelle avec un chef de
groupe plutdt qu’une séance de groupe.

A la semaine 4, les chefs de groupe ont
¢galement eu une réunion individuelle d’une
heure avec I’enseignant de chaque enfant
participant.

But : Promouvoir des stratégies parentales
visant a réduire les problémes de
comportement externes et internes, améliorer
la résolution des problémes et les
compétences sociales des enfants et mettre

Pour les parents :

Adaptation d’un grand nombre de principes comportementaux, de
techniques de gestion du comportement et de méthodes d’intervention
de groupe efficaces a partir de programmes de formation axés sur le
comportement et soutenus de maniére empirique (par exemple :
Anastopoulos & Farley, 2003; Barkley, 1997; Brinkmeyer & Eyberg,
2003; Feinfield & Baker, 2004; Kazdin, 2003; Lochman & Wells,
2004; Webster-Stratton, 2001).

Pour les enseignants :

La réunion a porté sur la possibilité de mettre en ceuvre un plan de
comportement domicile-école pour les éléves participants. Des
exemples de plans ont été fournis a I’enseignant.
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l'accent sur I'importance de la relation entre
I'école et la famille.

Torres, M. M. (2011). Understanding self-
regulation, links to school readiness, and
implications for intervening with high-risk
children [These de doctorat inédite]. The
Pennsylvania State University

Programme d’intervention:
Interventions basées sur les pratiques probantes

16 séances sur 12 semaines.
Groupe de 4 enfants chaque

But : S’engager dans des activités désignées
spécifiquement pour promouvoir les capacités
d’autorégulation (comportement, émotion et
attention).

Pour les enfants :

Interventions de type « enseignement » qui incluait des « lecons » (ex :
modélisation par histoire, photos ou utilisation de marionnettes) pour
illustrer le concept de compétence a développer (semblables aux
stratégies utilisées dans les programmes Preschool PATHS et Fast
Track Friendship Group).

Trois types de modifications :

1- Séances plus actives (activités ludiques et limiter le temps consacré
a « s’asseoir et écouter »). Les « lecons » sont conservées, mais
raccourcies et intégrées dans des activités physiques basées sur le jeu.
2- Le jeu dramatique scénarisé a été mis en avant pour soutenir la
pratique des compétences sociales et d’autorégulation. En utilisant une
approche similaire au programme ToM, les séances ont mis [’accent
sur la pratique du jeu de simulation.

3- Développement de la compétence de régulation attentionnelle. Les
jeux ont été modélisés en fonction d’inclure des tiches de fonctions
exécutives discrétes, impliquant ainsi la mémoire de travail et la
capacité de changement d’ensemble a maitriser.

Pears, K. C., Fisher, P. A., Kim, H. K., Bruce,
J., Healey, C. V. et Yoerger, K. (2013).
Immediate Effects of a School Readiness
Intervention for Children in Foster Care. Early
Education and Development, 24, 771-791.
https://doi.org/10.1080/10409289.2013.736037

Programme d’intervention :
Kids in Transition to School (KITS) (Pears et
al., 2007)

Phase de préparation a I’école :
= 16 séances pour les enfants : 2h, deux fois
par semaine.
Axé sur : la promotion de 1’alphabétisation
précoce et des compétences socio-
émotionnelles

= 4 séances pour les parents en famille
d’accueil : 2h, toutes les deux semaines
Axé sur : la promotion de leur implication
dans I’alphabétisation précoce et aupres de
I’école.

Pour les enfants :

Tout comme le contexte d’une classe de maternelle, les séances de
groupe de préparation a I’école sont trés structurées, avec une routine
cohérente et de nombreuses transitions entre les activités.

3 domaines de compétences :
- Compétences de lecture et d’écriture précoces (le nom des
lettres, la conscience phonologique, etc.)
- Compétences prosociales (I’interaction sociale réciproque, la
résolution de problémes, la reconnaissance des émotions, etc.)
- Compétences d’autorégulation (gérer la frustration et la
déception, contrdler les impulsions, suivre des instructions a
plusieurs étapes, etc.)
Des activités pour travailler ces 3 domaines.
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Pour les parents des familles d’accueil :

Le programme d’enseignement met 1’accent sur les compétences
nécessaires a la transition vers la maternelle : aider les enfants a
développer leurs compétences en lecture et écriture, mettre en place
des routines autour des activités scolaires, préparer les enfants a la
transition vers la maternelle, etc.

Présentation des informations, discussions de groupe structurées, jeux
de role, etc.

Graziano, P. A., Slavec, J., Hart, K., Garcia, A.
et Pelham, Jr, W.E. (2014). Improving School
Readiness in Preschoolers with Behavior
Problems: Results from a Summer Treatment
Program. Journal of Psychopathology and
Behavioral Assessment, 36, 555-569.
https://doi.org/10.1007/s10862-014-9418-1

Programme d’intervention :

Summer Treatment Program for Pre-
Kindergarteners (STP-PreK) (Graziano et al.,
2014)

Du lundi au vendredi de 8h a 17h pendant 8
semaines (mi-juin a la mi-aoft).

Tous les parents ont assisté a une formation
parentale hebdomadaire pendant les mémes 8
semaines.

Programme qui simule un environnement de
maternelle (par exemple, des périodes de
travail indépendant, de lecture en groupe
entier et en petits groupes, d’activités de
mathématiques et scientifiques et de réunions
de classe) ainsi que des activités plus
récréatives (sports, art, jeux de groupe).

Pour les enfants :

1. Programme de modification du comportement : Un systeme de
cott de réponse visuelle a été mis en ceuvre dans lequel les
enfants commengaient chaque période scolaire avec dix points
verts ; un point était retiré pour avoir enfreint ’'une des sept
régles affichées en classe (basé sur des données probantes
utilisées dans les centres d’apprentissage académique
¢lémentaires STP)

2. Programme d’enrichissement scolaire : Des parties du
programme préscolaire Literacy Express, un programme
préscolaire basé sur des preuves (Lonigan et al. 2005), en
faisant en sorte que chaque semaine dans notre camp suive un
théme précis.

3. Programme socioémotionnel/autorégulation : Les enfants ont
participé a des entralnements quotidiens aux compétences
sociales et a la conscience émotionnelle par l'utilisation de
marionnettes, d'entrainements in vivo et de renforcement des
compétences tout au long de la journée. Les enfants ont
participé a une période quotidienne d'autorégulation de 30
minutes au cours de laquelle ils se sont livrés a divers jeux de
fonctionnement exécutif.

Pour les parents :

Le School Readiness Parenting Program (SRPP; Graziano et al., 2013)
a ¢été mené chaque semaine (1.5h a 2h)

Premiére moitié des séances : aspects traditionnels de la formation
parentale comportementale (par une approche de résolution de
problémes de modélisation de style Community Parent Education
Program (COPE; Cunningham et al. 1998)
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Deuxieme moitié¢ des séances : discussions de groupes sur plusieurs
sujets en lien avec la préparation a I’école.

Pears, K. C., Kim, H. K. et Fisher, P. A. (2012).
Effects of a school readiness intervention for
children in foster care on oppositional and
aggressive behaviors in kindergarten. Children
and Youth Services Review, 34,2361-2366.
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2012.08.015

Programme d’intervention :
Kids in Transition to School (KITS) (Pears et
al., 2007)

Se compose de deux éléments principaux :

e Un groupe de préparation a 1’école de 24
séances (2h, deux fois par semaine
pendant 1’été et 2h, une fois par semaine a
I’automne)

Axé sur : promotion de ’alphabétisation

précoce et des compétences

socioémotionnelles chez les enfants.

e Un groupe de 8 séances pour les parents
en famille d’accueil (2h, toutes les 2
semaines).

Axé sur : promotion de leur participation a
I’alphabétisation précoce et a 1’école.

2 mois précédent I’entrée a la maternelle et
les deux premiers mois de la maternelle.

Pour les enfants :

Tout comme le contexte d’une classe de maternelle, les séances de
groupe de préparation a I’école sont trés structurées, avec une routine
cohérente et de nombreuses transitions entre les activités.

3 domaines de compétences :
- Compétences de lecture et d’écriture précoces (le nom des
lettres, la conscience phonologique, etc.)
- Compétences prosociales (I’interaction sociale réciproque, la
résolution de problémes, la reconnaissance des émotions, etc.)
- Compétences d’autorégulation (gérer la frustration et la
déception, contrdler les impulsions, suivre des instructions a
plusieurs étapes, etc.)
Des activités pour travailler ces 3 domaines.

Pour les parents :

Le programme d’enseignement met 1’accent sur les compétences
nécessaires a la transition vers la maternelle (aider les enfants a
développer leurs compétences en lecture et écriture, etc.) et sur la
promotion de la régulation de I’enfant (compétences de gestion du
comportement). Présentation des informations, discussions de groupe
structurées, jeux de rdle, matériels supplémentaires, devoirs
hebdomadaires, bulletins d’information (connexion maison-école).

Rencontre entre les différents intervenants pour discuter des progres de
chaque famille dans les trois domaines de la préparation a I’école et
des stratégies visant a répondre aux besoins en matiére de
comportement et d’alphabétisation.

Eisenhower, A., Baker, B. L. and Taylor, H.
(20164a). Starting Strong: feasibility of an
indicated prevention program during the
transition to kindergarten. Research Papers in
Education, 31(4), 377-398.
https://doi.org/10.1080/02671522.2015.1051100

Pour les parents :

10 sessions de groupe chaque semaine d’une
heure et demie chaque, 2 sessions individuel
d’une heure chaque, 2 sessions mensuelles de
suivi en groupe d’une heure et demie.

Buts :

Pour les parents :
= Révision des devoirs
= Didactique
= Discussion de groupe
= Exemples vidéos
= Exercices de jeux de role
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Programme d’intervention :
Starting Strong (Eisenhower et al., 2016)

1) Communiquer efficacement avec les
enseignements

2) Promouvoir les comportements positifs et
les relations positives de I’enfant a la maison
et a I’école.

Pour les enseignants :

4 séances de consultation en petit groupe
d’une heure sur une période de 10 semaines
Buts :

1) Batir une bonne relation éléve enseignant
en encourageant les bons comportements
chez les enfants ciblés

2) Créer des opportunités d’établir des
relations dans la salle de classe

3) Surmonter les obstacles a 1’établissement
de relations positives et non conflictuelles
avec les éleves ciblés

4) Collaborer efficacement avec les parents, y
compris par des stratégies de renforcement du
comportement

= Identification de nouveaux objectifs pour les devoirs

Pour les enseignants :
= Didactique
= Exemples vidéos
= Jeux de roles
= Discussion pour appliquer les sujets aux besoins des enfants
participants
Identification d’objectifs de devoirs spécifiques a 1’enfant




