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APPLICATION DU MODÈLE ÉCOLOGIQUE À L’ÉVALUATION D’UN PROGRAMME DE PROMOTION DES COMPORTEMENTS PACIFIQUES

Résumé

Ce cahier traduit brièvement l'application du modèle écologique à l'évaluation d'un programme de promotion des comportements pacifiques appelé Les Camaraderies
.

Conçu par des travailleuses sociales d'un CLSC et des membres du personnel d'une école primaire, ce programme fut appliqué durant l'hiver et le printemps 1997 auprès d'enfants de la deuxième année et de leurs parents. Une recherche qualitative a accompagné l'intervention permettant de recueillir une appréciation du programme à partir des propos d'un échantillon des enfants, des parents, et des membres du personnel de l'école et du CLSC concernés. L'étude porte sur trois thèmes qui constituent les questions de recherche suivantes. Dans un premier temps, quels sont les comportements violents observés dans l'école ? Puis, de quelle façon le programme de prévention de la violence et de promotion des comportements pacifiques est-il pertinent ou non? Enfin, le programme Les Camaraderies a-t-il des effets observables ?

Selon les acteurs du projets rencontrés, plusieurs observations de comportements violents sont dénombrées à l'école, même si le phénomène ne représente pas un problème sérieux. Cependant, sa présence suggère qu'une intervention spécifique est bienvenue. Enfin, en rétrospective, plusieurs effets positifs au programme offert sont décrites. Ces répondants semblent satisfaits de l'expérience.

Notre société se préoccupe beaucoup de la violence, particulièrement lorsqu'elle touche les enfants. En effet, non seulement s'inquiète-t-on de la violence qu'ils peuvent subir, mais aussi se préoccupe-t-on de leurs comportements parfois agressifs. Ainsi, l'opinion publique manifeste un intérêt suffisamment important pour susciter des actions d'envergure sur le sujet : groupes de parents qui revendiquent une plus grande surveillance du contenu télévisuel pour enfants, intervenants qui déplorent des niveaux de violence plus importants dans certaines écoles, articulation de programmes d'intervention, etc. La sensibilité à ce phénomène se manifeste également par l'ébauche et la mise en oeuvre de politiques sociales favorisant des programmes de prévention de la violence et de promotion des comportements pacifiques. C'est d'ailleurs de l'expérience d'un tel programme dont il est question ici.

La problématique de la violence chez les enfants

Les éducateurs et éducatrices observent couramment diverses situations dénotant le peu de respect de l'autre, dès l'âge de la maternelle. Godin (1995 ; 11) note :

quand on parle de la violence à l'école primaire, il s'agit rarement de situations extrêmes mais plutôt, le plus souvent, de petits conflits quotidiens. Il s'agit habituellement de gestes déplacés, de paroles blessantes, de grossièretés, d'impolitesses, de bousculades et, dans les cas graves, mais plus rares, de batailles.

À l'école primaire La Source, à Gatineau (Québec), des enseignantes et directrices

sont souvent témoins de gestes variant de la taquinerie mesquine et dévalorisante aux contraintes morales et physiques de gang, en passant par les manipulations, les menaces, les chicanes, les batailles, les vols, l'exploitation, l'extorsion, l'intimidation... Lorsque requis de s'expliquer, les enfants parviennent mal à énoncer des motifs valables à leur colère et à leur agressivité ; ces gestes apparemment très impulsifs, semblent démontrer une difficulté de reconnaissance des émotions ressenties
.

Malgré qu'il ne s'agisse généralement pas de situations extrêmes, le problème mérite d'être endigué car le lien entre un déficit des habiletés sociales des enfants et le rejet des pairs est établi (Asher et Coie, 1990; Hymel et Robin, 1985). En somme, un enfant qui vit

des expériences sociales limitées ou associées au rejet par les pairs, risque de développer un sentiment d'incompétence, d'être isolé au plan social ce qui, en définitive, contribue au maintien et à la généralisation de ses difficultés comportementales et sociales” (Desbiens, Royer, Fortin et Bertrand, 1998; 110).

Un exemple, fréquemment rapporté (Fortin, Toupin, Pauzé, Déry et Mercier, 1996 ; Hinshaw, 1992, dans Fortin et Picard, 1998), de cet enchaînement de difficultés est la concomitance entre les troubles de comportement et l'échec scolaire:

la présence de comportements agressifs associés au rejet par les pairs chez des enfants en début de scolarisation constitue un prédicteur robuste de la délinquance à l'adolescence (Pelletier, 1989; iii) (Coie, 1998), de l'abandon scolaire (Parker et Asher, 1987 dans Desbiens al., 1998), de l'exclusion de l'école (Royer, Bitaudeau et St-Laurent, 1993, dans Desbiens al., 1998), ainsi que de la consommation excessive de drogue (Cairns et Cairns, 1994; Eiser, Morgan, Gammage, Brooks et Kirby, 1991, dans Desbiens al., 1998).

Les facteurs générant la violence chez les enfants sont divers. De fait,

les comportements violents sont multifactoriels [...], ils renvoient d'une part, à une histoire personnelle, un vécu dans une famille, dans un quartier, à des événements traumatisants, à un modèle éducatif qui intègre l'acte violent” (Fortin, 1997; 482).

S'ajoutent à ces facteurs les politiques des écoles (Coupal, Rochon, Saldanha et Villemaire, 1988, Coie, 1995), où l'injustice et l'inégalité des chances entre les élèves constituent des éléments de réussite ou d'échec scolaires des enfants, et de tout ce qui s'en suit (Robichaud, Guay, Collin, Pothier et Saucier, 1994). En outre, l'omniprésence de la violence télévisuelle ne prépare certes pas les enfants et les jeunes à résoudre les conflits par des conduites pacifiques et par la négociation (Josephson, 1995). Bouchard et le Groupe de travail pour les jeunes (1991; 45) le soulignent en mentionnant combien les enfants côtoient la violence tous les jours à la télévision «sans que l'on puisse sentir une désapprobation collective et massive à l'égard de cette tapisserie de brutalité et de crimes». Selon Beaumont (1992; 5),

les raisons pour lesquelles les jeunes ont recours à la violence sont [...] le manque de moyens pour s'exprimer, le manque de surveillance ou d'intervention de la part des adultes, de même que le manque d'activités organisées.

Cette compréhension a été retenue par les promoteurs du programme : l'articulation des activités emprunte ces trois axes (figure 1).

La multiplicité de facteurs sous-jacents à ce problème nécessite plusieurs types d'intervention ayant des visées variées telles que les habiletés de l'enfant, la gestion de la classe, les habiletés parentales, la qualité de la vie de quartier, etc. Ainsi, le nombre de variables touchées semble être un critère déterminant de l'efficacité d'un programme (Blanchet, Laurendeau, Paul et Saucier, 1993). Un programme de prévention-promotion doit être multimodal, c'est-à-dire qu'il s'attaque à la multitude d'influences qui mènent vers des comportements violents durant l'enfance : la famille, les pairs, les enseignants, les groupes scolaires, le quartier (Larrivée et Bourque, 1991; Hampton, Jenkins et Gullotto, 1996; Fraser, 1996; Emens, Hall, Ross et Zigler, 1996; Coie, 1998). À cet effet, l'approche écologique est identifiée parmi les plus prometteuses car il s'agit d'une “intervention globale qui touche plusieurs aspects de la vie des gens” (Robichaud, 1994 ; 162). D'ailleurs, appliquée de façon intégrée, c'est-à-dire qui comprend de l'intervention sur l'ensemble des systèmes en cause, elle est « considérée par la plupart des chercheurs, comme un élément essentiel à la réussite d'un programme de prévention de la violence » (Martinet, Terrisse et Lefebvre, 1997; 658).
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Figure 1 - Représentation de la problématique de la violence des jeunes à l'école

L'expérience étudiée

Le CLSC-CHSLD de Gatineau, plus précisément le point de services Des Draveurs, et le personnel de l'école La Source proposent un programme de prévention de la violence et de promotion des conduites pacifiques intitulé Les Camaraderies
. Ce programme s'articule en quatre volets (Régie régionale, 1997).

Le premier se réalise auprès des groupes-classes de la deuxième année. Ce groupe d'âge a été ciblé en raison de caractéristiques particulières. Ces enfants viennent à peine de faire leur entrée dans le système scolaire et certains sont déjà identifiés comme présentant des problèmes. En outre, la deuxième année scolaire représente généralement l'âge de sept ou huit ans; en référence à Josephson (1995) et à Bouchard (1991), ces années seraient cruciales au plan de l'identification à des modèles violents ou prosociaux.

Tableau 1

Thèmes des sessions offertes aux enfants

	Sessions
	Thèmes
	

	#1
	Activités brise-glace
	- prise de contact

- explication du programme

	#2

#3
	L'estime de soi
	- qualités, forces et limites

- appréciation de soi et des autres

	#4

#5
	Les émotions
	- les identifier, les dire

- contrôle des réactions lorsque des sentiments négatifs sont ressentis

	#6
	La communication
	- "petits trucs" de communication

(ex: message en "je")

	#7
	L'amitié
	- se faire des amis

- garder ses amis

	#8
	La résolution de conflits
	- sentiments reliés aux chicanes

- façons de régler des chicanes

	#9
	Les différences
	- préjugés

- acceptation des différences

	#10
	Bilan des activités et rappel des thèmes

Remise des certificats de reconnaissance et des commentaires


Les activités du programme sont offertes sous forme de dix séances de cinquante minutes animées par des intervenantes sociales, en coopération avec les enseignantes. Il s'agit d'activités thématiques éducatives et socialisantes (tableau 1) qui visent à amener les enfants à reconnaître et à exprimer leurs émotions, à identifier leurs forces et à rehausser leur estime de soi, tout en apprenant à se faire des amis, à résoudre leurs conflits et en renforçant leurs conduites pacifiques
. Chaque thème est présenté à l'aide d'enseignements, sous forme d'exercices écrits et de jeux, afin de susciter et de préserver l'intérêt en plus de favoriser l'intégration du contenu. En outre, chacun fait un devoir entre les séances ; il s'agit d'exercices écrits et d'actions reliés aux thèmes, qui font l'objet d'un retour à chaque début de rencontre.

Le deuxième volet du programme est constitué de rencontres offertes aux parents. Plusieurs recherches démontrent que la participation active des parents est une des principales conditions d'efficacité des interventions éducatives précoces et concluent aux effets positifs d'une action menée à leur endroit (Bronfenbrenner, 1974; Pourtois, 1980; Terrisse et Dansereau, 1990; Terrisse et Boutin, 1994, dans Martinet et al., 1997). À l'intérieur des cinq rencontres
 offertes aux parents, les travailleuses sociales discutent de comportements violents et prosociaux, mais aussi de différents aspects de l'éducation des enfants tels que la discipline, la prévention et la gestion des crises, les façons de valoriser les enfants (tableau 2). Une place importante est laissée aux hésitations et réflexions des parents ainsi qu'aux solutions qu'ils ont trouvées à certaines difficultés de leur vie familiale.

Tableau 2

Thèmes des sessions offertes aux parents

	Sessions
	Thèmes
	

	#1
	La discipline
	- constance et fermeté

- formes de violence

- perceptions des manifestations de

violence

- comportements des enfants

	#2
	Gestion des crises et de

l'agressivité
	- émotions exprimées

- conséquences logiques

	#3
	L'estime de soi
	- stratégies de valorisation de

l'enfant

	#4
	L'écoute active
	- la communication: les obstacles,

les stratégies...

	#5
	La résolution de problèmes

Bilan des activités
	- principes de base

- les stratégies


Le troisième volet est une mobilisation de l'ensemble du personnel de l'école ; il vise à augmenter la portée des ateliers réalisés auprès des enfants de deuxième année. Par exemple, les travailleuses sociales et les intervenants scolaires favorisent l'arrimage des thèmes pédagogiques de l'année avec le programme et organisent des activités visant l'ensemble de l'école, par exemple un concours de dessins, une pièce de théâtre.

Enfin, une intervention de quartier est mise en branle en réunissant différents acteurs du milieu afin de mettre en oeuvre des moyens pour que les enfants retrouvent, en sortant de l'école, des valeurs semblables à celles qui y sont promues, notamment la valorisation des comportements pacifiques. Cet objectif ne peut être atteint sans travailler à améliorer la qualité de vie du quartier et à solidifier le tissu social (Bouchard et al., 1991;  Robichaud et al., 1994).

Tous les systèmes qui influencent l'enfant sont visés par l'intervention. Ainsi, tous les milieux que fréquente l'enfant sont visés, qu'ils soient identifiés comme vulnérables ou non. Ainsi, Les Camaraderies, dans l'esprit d'intervention préconisée, touchent:

de façon simultanée, les modes de vie individuels (habitudes de vie, loisirs, relations affectives), les milieux de vie (famille, travail, réseau social personnel), de même que les conditions de vie plus larges (structure socio-économique, valeurs sociales et culturelles, politiques publiques), qui façonnent la santé mentale et le bien-être des individus et des communautés. (Blanchet et al. ,1993; 23)

Dans cette ligne de pensée, les concepteurs du programme ont évité de se limiter à inviter les enfants à modifier leurs comportements quand d'autres influences maintiennent des conduites inadéquates. Ils ont tenté de façonner l'environnement pour susciter ou renforcer les changements de comportements chez les individus. Ils auraient pu se limiter à une approche behavioriste, proche de l'intervention traditionnelle en milieu scolaire (Coupal et al., 1988), où les difficultés apparentes de l'élève, tels les gestes violents, les infractions aux règlements, motivent l'école à le référer à la travailleuse sociale. Ainsi limitée à l'intervention individuelle,

la problématique est assumée conjointement par le praticien et l'élève, l'un qui porte la responsabilité de la guérison et l'autre qui porte le fardeau du changement (de la marginalité à la conformité)... (Coupal et al., 1988; 5).

Selon cette approche, l'intervenant est seul à devoir régler le problème, à la fois une lourde responsabilité et une situation sur laquelle il a peu de pouvoir. Le système entier s'en remet ainsi à l'intervenant, attendant un résultat tangible, lui attribuant un pouvoir magique et du même coup la responsabilité du changement (Selvini et al., 1980). Cette logique établit la cible de l'intervention dans l'élève seul et exclut, ou du moins néglige, les facteurs méso, exo et macrosystémiques qui influencent le développement de tout problème.

Bouchard illustre ce type d'approche ; il analyse la criminalité et considère que ce mode d'approche :

[...] contribue à des scénarios institutionnels où ce sont les caractéristiques individuelles des personnes incarcérées que l'on tente de modifier. Qu'en est-il des variables telles le système de compétition où le plus riche gagne, la visibilité du pauvre et la discrétion du riche dans le système de fraude, de l'insécurité des quartiers pauvres [...]? On oublie l'univers du crime, c'est là pourtant que résident les contingences des comportements (Bouchard, dans Tessier, 1989 ; 199).

En mettant de l'avant un projet conçu à partir de l'approche écologique, ce programme évite ce piège. Il agit non seulement sur la personne identifiée comme ayant un problème, mais aussi sur son entourage.

Le modèle écologique

Le modèle écologique met en lumière l'influence des différents systèmes sociaux sur l'individu. Il est à la base des Camaraderies. En effet, ce programme de prévention/promotion est articulé selon une approche globale qui cherche à susciter des changements auprès des différents systèmes ou milieux que fréquente l'enfant. La figure 2 rappelle brièvement ces systèmes et illustre leur application au programme.

Au coeur du modèle, l'ontosystème réfère à «l'ensemble des caractéristiques, des états, des compétences, des habiletés ou déficits d'un individu» (Bouchard, 1987; 459). Ici, il s'agit de l'enfant, l'élément central des activités scolaires et de l'intervention. Le microsystème est constitué des « endroits régulièrement fréquentés par l'individu et où l'on peut discerner un schéma d'activités, de rôles et d'interactions » (idem). Les microsystèmes étudiés ici sont la famille, l'école, le CLSC et le quartier dans lequel se trouve l'école. Le mésosystème est l'ensemble des «relations entre les microsystèmes» (idem) telles que : famille/école, école/CLSC, CLSC/quartier, etc. L'exosystème réfère aux « endroits ou lieux non fréquentés par l'individu en tant que participant, mais dont les activités ou décisions touchent ou influencent ses propres activités et/ou son rôle dans les microsystèmes » (idem). Par exemple, les règlements et politiques de l'école, de la Commission scolaire, de la Municipalité... impriment des conditions au milieu et à la vie scolaire. Le macrosystème représente « l'ensemble des croyances, des valeurs, des normes et des idéologies d'une communauté. Elles sont le reflet et la source tout à la fois des conduites individuelles et institutionnelles » (idem). Ainsi, par exemple, les valeurs, les croyances, les us et coutumes entourant la vie de groupe, les conduites adéquates en société, etc, ne sont pas sans influencer la vie à l'école. Enfin, le chronosystème est constitué de « l'ensemble des considérations temporelles qui caractérise un événement » (idem). En l'occurrence, ici, les éléments de temps réfèrent au choix de s'adresser aux enfants de la deuxième année (i.e. les enfants de sept ou huit ans), à la période d'hiver-printemps 1997, pour dix sessions de cinquante minutes... ; ces données circonscrivent le programme et caractérisent l'expérience même offerte aux enfants.

Figure 2 - Illustration du modèle écologique













Une appréciation du programme

Une recherche qualitative a accompagné l'intervention. Elle a permis de recueillir une appréciation du programme à partir des propos d'enfants, de parents et de membres du personnel de l'école et du CLSC concernés. À cette fin, des entrevues furent complétées en l'espace de trois semaines, de la fin du mois de mai au début du mois de juin 1997, soit à la fin de l'année scolaire durant laquelle le programme a été initié. Le tableau 3 présente la composition de l'échantillon de sujets retenus ; au total 33 personnes ont été interviewées: 8 enfants, 12 parents, 7 membres du personnel de l'école, et 6 membres du personnel du CLSC.

Ces acteurs du programme ont été interrogés sur trois thèmes : leurs observations de comportements violents à l'école, la pertinence d'agir sur la situation et plus particulièrement sur chacun des systèmes, et leurs perceptions des changements provoqués par le programme.

Tableau 3
Composition de l'échantillon

	Enfants
	8

	Parents
	12

	Personnel de l'école

(la directrice, cinq enseignantes, le concierge)
	7

	Personnel du CLSC

(trois travailleuses sociales assignées à l'école dont deux ont animé les activités, deux organisateurs communautaires et une infirmière)
	6

	Total
	33


Les résultats

Les points de vue des répondants sont synthétisés. Les trois thèmes abordés avec eux sont discutés tour à tour. Le tableau 4 reprend la substance des informations recueillies.

Les enfants

Presque tous les enfants observent des comportements violents de nature physique chez leurs compagnons de classe, surtout lors des récréations et après l'école. Toutefois, ces manifestations de violence physique ne semblent pas courantes, surtout chez les plus petits. Par contre, la violence psychologique/verbale paraît être plus fréquente. Puisque le niveau de violence semble relativement peu élevé en deuxième année, mis à part de petits incidents qu'ils rapportent, les enfants ne paraissent pas préoccupés outre mesure par le problème. Ils sont toutefois majoritairement d'avis (5 sur 8) que le programme répondait à un besoin.

Tableau 4

Sommaire des résultats recueillis

	
	Observations de violence à l'école
	
	Pertinence du programme
	
	Changements perçus

	Enfants
	Violence physique,

psychologique et verbale
	
	Niveau peu élevé,

mais programme répond à un besoin
	
	Baisse du nombre d'incidents violents,

Amélioration du climat

Plus d'amis

Davantage capables de s'exprimer

	
	
	
	
	
	

	Parents
	Propension à la violence verbale et physique

Difficultés de comporte-ment de certains enfants

Un niveau inévitable dans toute société
	
	Pas de problème majeur

Rejoindre tous les enfants

Habiletés personnelles

Cohésion parent-enseignante

Certaines réserves

Compétences parentales

Groupe de discussion

Inquiétudes face au quartier

Désensibilisation de la population face à la violence
	
	Renforcement positif

Augmentation de l'estime

Cohérence des messages

Début de réseaux de parents

Discussions / échanges



	
	
	
	
	
	

	Personnel de l'école
	Violence physique, verbale et psychologique

Durcissement / escalade

Clans
	
	Manque d'encadrement dans la famille et le quartier

Pas d'activités

Compenser les lacunes du milieu (contrer les risques)

Se poursuivre à long terme
	
	Capacité d'affirmation

Meilleure estime

Résolution des conflits

Respect des autres

Socialisation améliorée

Recul face au groupe

Intérêt de certains parents

Collaboration école-parents

Collaboration école-CLSC

Cohérence des messages

	
	
	
	
	
	

	Personnel du CLSC
	Violence à l'extérieur de l'école et dans la cour

Regroupements (gangs)

Violence verbale et psychologique

Vols et taxage

Chicanes et escalades
	
	Besoin de compétences sociales pour tous

Intégration sociale à long terme

Appui des parents

Soutien aux enseignantes

Mobilisation du quartier
	
	Diminution des comportements inadéquats

Reconnaissance des efforts

Éviter la marginalisation

Recul et soutien aux enseignantes et aux parents

Concertation du milieu

Initiatives communautaires


La majorité des enfants dit avoir perçu, sur deux plans, des différences dans la classe entre la période qui a précédé les activités et celle d'après. D'abord, la diminution de la violence passe non seulement par une baisse du nombre d'incidents violents mais aussi par une amélioration du climat, perçue par plus de politesse et de négociation. Les enfants insistent sur ce point: moins de violence équivaut à avoir plus d'amis. Ensuite, quelques enfants relient la diminution de la violence à la capacité de s'exprimer. Même si deux enfants disent toujours observer des comportements violents aux plans physique et verbal, la majorité (6 sur 8) perçoit des changements suite au programme;. ils mentionnent une diminution de la violence et une amélioration du climat de la classe. Le niveau de ces changements varie : certains les estiment très importants, d'autres moyens.

Les parents

Tous les parents interrogés appuient la mise en place d'un programme de prévention de la violence et de promotion des comportements pacifiques à l'école. Malgré que la violence ne soit pas nécessairement considérée comme un problème majeur et que tous les enfants et parents n'aient pas besoin de ce type de programme, la grande majorité estime qu'il vaut la peine de le dispenser à tout le monde pour rejoindre ceux qui sont en difficulté:

À mon avis, c'était bon d'avoir quelque chose comme ça pour sensibiliser les gens. Je ne voyais pas nécessairement un besoin immédiat, mais pourquoi pas prévenir?

Pour d'autres, le problème de violence est suffisamment sérieux pour différentes raisons. D'une part, quelques parents s'inquiètent de la propension de leurs propres enfants à utiliser la violence. D'autre part, certains sont préoccupés par ce qui leur a été raconté par leurs enfants, victimes ou témoins de gestes violents. Quelques parents ont l'impression que les enfants qui fréquentent l'école La Source sont plus durs que ceux des autres établissements scolaires du primaire. Ils sentent alors la limite de l'influence de leur éducation lorsque leurs enfants ont à composer avec des événements violents dont ils sont les victimes ou les instigateurs:

J'avais beau faire des petits sermons puis dire que c'est pas comme ça qu'on règle les problèmes puis que c'est mieux de parler, mais quand t'es dedans à coeur de journée puis tu te fais tanner, t'oublies vite ce que maman et papa te disent à la maison.

La pertinence du programme fait consensus. Certains parlent de la nécessité de faire diminuer le niveau de violence alors que d'autres mettent davantage l'accent sur l'importance d'acquérir des habiletés personnelles. Ces derniers mentionnent la capacité de pardonner, de s'exprimer, l'acquisition de l'estime de soi, d'habiletés de communication.

Les parents trouvent important qu'il y ait beaucoup d'adultes qui transmettent le même message de désapprobation face aux comportements violents. En effet, certains reconnaissent que leurs enfants expérimentent des choses sans eux à l'école et qu'à cette étape de leur vie, ils commencent parfois à requestionner plus vivement leurs valeurs: “Souvent ils écoutent pas les parents. Ils ne vont pas prendre l'opinion des parents. On dirait toujours que ça prend une tierce personne pour les aider”. Ils apprécient de sentir une cohésion entre ce qu'ils inculquent à la maison et ce que l'école met de l'avant.

Au sujet des comportements en classe, les parents savent qu'il y a habituellement quelques enfants qui présentent des problèmes. Ils ont l'impression que les enseignantes ont besoin de soutien car elles ne peuvent pas enseigner, être spécialistes dans le développement de l'enfant et avoir le temps d'intervenir auprès de chacun.

Pour ce qui est de leurs propres besoins, certains parents éprouvent des difficultés avec leurs enfants et désirent obtenir de l'aide pour mieux les comprendre et les aider à modifier des comportements. Pour d'autres, il n'y a pas de difficulté majeure vécue par rapport aux comportements de leurs enfants, mais l'éducation des enfants amène des questions sur leur façon de faire.

Certains mentionnent qu'à travers leur quotidien ils ne bénéficient pas toujours d'un réseau social présent : ils cherchent à s'ajuster au fur et à mesure que l'enfant grandit afin de répondre adéquatement à ses besoins: «...on a souvent l'impression qu'on est seul. Alors, c'est bon d'avoir un contexte où on peut discuter, avoir d'autres idées». Les parents attendent un certain soutien en participant au groupe de parents. Il peut s'agir d'un intérêt pour discuter entre parents, pour obtenir des conseils sur des problèmes vécus avec l'enfant, pour trouver un reflet d'eux-mêmes en tant que parents ou pour résoudre une situation problématique :

Je me suis dis, c'est peut-être moi qui a le problème. En allant à ce cours-là, peut-être on va voir, on va trouver quelque chose de nous autres.

En outre, quelques parents mentionnent leur intérêt pour des activités du programme. Certains disent avoir envie de rencontrer les parents des compagnons de classe de leur enfant et d'avoir leur son de cloche par rapport à la vie scolaire, car certains enfants en parlent très peu. On mentionne aussi que les occasions de participer à des activités à l'école sont rares et que c'est agréable d'y aller, pas seulement quand ça va mal.

Concernant la pertinence de l'intervention auprès de l'ensemble du quartier, les avis sont partagés selon que les parents demeurent près ou non de l'école. La plupart des parents résidant à l'extérieur du quartier près de l'école expriment peu d'idées à ce sujet ; mais ceux qui y demeurent sont généralement plus inquiets. Ils constatent que de jeunes enfants sont souvent laissés à eux-mêmes le soir, qu'il semble y avoir plus de familles en besoin, et davantage de difficultés de comportement chez les enfants et les adolescents.

Certains parents estiment qu'il y a un niveau inévitable de violence dans toute société et que les enfants doivent apprendre à tirer leur épingle du jeu. Du même souffle, ils ajoutent qu'il faut tout de même porter attention à ce phénomène pour qu'il ne prenne pas trop d'importance. En effet, selon les propos tenus par les parents rencontrés, la pertinence du programme relève non seulement des besoins des enfants, des parents, des enseignants et du quartier mais aussi d'un contexte de société. En effet, des parents ont le sentiment que l'on assiste à une désensibilisation de la population face à la violence avec la venue d'émissions de télévision et de jeux vidéos violents:

Il faut sensibiliser les jeunes vu qu'ils sont placés devant les "Power Rangers", les "Sega Motor" et compagnie continuellement. Ils doivent faire la différence entre une bagarre à la télé entre des personnages et lorsqu'il y a un conflit, ce qu'ils ressentent.

Malgré que tous les parents appuient le projet, certains émettent des réserves. On craint que l'on crée un milieu artificiel, "dans la ouate" et que les enfants soient si sensibilisés à la violence qu'ils ne soient plus capables de se débrouiller dans "la vraie vie". On dit que la violence fait partie de la vie et qu'il ne faut pas s'attendre à faire baisser le niveau de violence chez les enfants. Finalement, d'autres parents trouvent qu'il est nécessaire d'agir autant que possible, sur un contexte social qui, selon eux, présente des incitatifs à l'utilisation de la violence.

En résumé, la pertinence du programme ne fait pas de doute chez les parents ; toutefois, les raisons qu'ils évoquent pour la justifier diffèrent.  Selon les perceptions face à la violence à l'école et les difficultés vécues à l'intérieur de la famille, des parents estiment que le programme est essentiel ; d'autres sont d'avis qu'il s'agit plutôt d'un bon complément. D'une part, certains parents estiment que le niveau de violence de l'école est assez important pour qu'il faille agir afin qu'il diminue. D'autre part, un autre groupe ne perçoit pas de problème, mais estime qu'il est toujours bon de favoriser l'apprentissage d'habiletés sociales. Il semble important que le programme favorise une cohésion dans les valeurs et le discours des adultes que les enfants fréquentent, particulièrement entre la famille et l'école. Également, des parents qui résident dans le quartier près de l'école mentionnent que des enfants semblent être plus nombreux qu'ailleurs à être laissés à eux-mêmes. Enfin, le contenu violent des émissions télévisées et l'éclatement des familles sont des éléments du contexte social qui préoccupent les parents et qui justifient également la pertinence du programme.

Le personnel de l'école

Le personnel de l'école observe surtout, chez les enfants de deuxième année, la présence de violence psychologique et verbale qu'il admet ne pas pouvoir contrôler ; parfois, elle passe quasiment inaperçue. Toutefois, il estime qu'elle peut toucher beaucoup les enfants. Ce type de comportements se manifeste surtout sous forme de mots durs, ou plus subtilement, de chantage. Selon certains membres du personnel de l'école, ce chantage se traduit la plupart du temps par des menaces de retirer son amitié. Lors de ces situations, ils ont de la difficulté à régler le problème et assistent souvent à la formation de petits clans assez rigides.

Parmi les comportements violents qui se manifestent physiquement, le personnel de l'école observe des coups de poing et de pied, des enfants qui se poussent, qui se lancent des objets, des jambettes, des "graffignes", des bousculades et des morsures. Il arrive que les conflits débutent quand des enfants s'agacent ; puis la situation dégénère en bousculades et enfin, en batailles. Des enseignantes ont l'impression que l'école La Source est une de celles qui ont le plus besoin de soutien pour aider les enfants à régler leurs conflits sans violence. La majorité des membres du personnel de l'école estime que le niveau de violence est bas chez les enfants de deuxième année et est moyen pour l'ensemble des enfants de l'école.

Ces informateurs observent, en outre, un manque d'encadrement chez des enfants qui peuvent passer des heures sans surveillance à la maison, comme à l'extérieur. Ils constatent que ce manque de soutien de la part de certains parents compromet de façon importante les apprentissages académiques et sociaux de leurs enfants. De plus, les enseignantes manquent de ressources pour faire face aux besoins de plus en plus grands. D'un côté, elles n'ont pas toujours l'appui des parents et d'un autre, l'école n'a pas beaucoup de ressources pour aider ces enfants en difficulté. Elles remarquent qu'il y a peu d'activités pour les enfants dans le quartier et qu'à part l'école, ils n'ont pas accès à d'autres occasions de se développer. En plus du manque d'encadrement, des enfants vivent dans des familles éclatées et recomposées quelques fois, dans lesquelles les modèles d'adultes positifs ne sont pas toujours nombreux. Les enfants ont besoin d'entendre parler à l'école de valeurs qu'ils ne retrouvent pas suffisamment dans leur vie.

Les membres du personnel de l'école disent avoir apprécié le programme. Plus particulièrement, les enseignantes ont constaté des changements positifs dans les comportements des élèves: augmentation de la capacité de s'affirmer, hausse de l'estime d'eux-mêmes, amélioration de la capacité de régler des conflits et un plus grand respect des autres. Également, des enfants qui étaient marginalisés à cause de leurs comportements ont réussi à recréer des liens avec d'autres enfants de leur classe. Les enseignantes elles-mêmes ont eu l'occasion de prendre un recul par rapport à leur groupe et d'observer avec un oeil différent les comportements des enfants, puis de mettre en pratique de nouvelles techniques. Certaines ont remarqué que les discussions concernant les enfants étaient beaucoup plus faciles avec les parents qui ont participé aux groupes.

Les enseignantes apprécient qu'on ne s'en remette pas uniquement à l'école pour aider les enfants à mieux se comporter et à compenser pour leurs difficultés familiales et individuelles. En effet, la formule qui suscite la participation des parents et du quartier, avec le soutien du CLSC, est bien reçue, particulièrement par les enseignantes de la deuxième année. Elles trouvent intéressant d'essayer de toucher à la fois plusieurs milieux que fréquente l'enfant, pour établir une cohérence dans les messages que les adultes lui envoient:

tous les adultes se regroupent pour que les enfants réfléchissent profondément à leur façon d'agir, aux conséquences de leurs actions. (...) Quand il y a des gens différents qui viennent leur dire la même chose, c'est comme si ça mettait un poids lourd là-dedans, dans le sens que ça les fait plus réfléchir. Plus qu'il y a de monde autour d'eux qui disent la même chose, plus ça les aide à s'enligner dans des valeurs particulières.

Une autre a renchéri:

On donne souvent à l'école la tâche d'éduquer sur tous les plans : académique, sur le plan de la violence, sur le plan des comportements. (...) On a besoin d'autres intervenants, on a besoin des parents, on a besoin du quartier. On a besoin de tout le monde finalement pour éduquer.

La présence du CLSC est considérée importante par des membres du personnel de l'école :

Je pense que c'est important que les enfants sachent c'est quoi un CLSC. [...] Souvent, il y a des parents ou des enfants qui ont besoin de certains services mais souvent, ils ne savent pas comment s'adresser au CLSC, ça va tu donner l'impression qu'on est de mauvais parents... Je pense que ce qui est important, c'est qu'il se crée un lien entre l'école, le CLSC puis les familles parce que les gens sont parfois démunis mais n'osent pas demander de l'aide. Mais quand ils rencontrent les gens puis qu'ils voient que c'est pas des gens qui s'en viennent nuire à la famille, les envoyer à la DPJ, ça aide beaucoup.

Des enseignantes accordent de l'importance à l'organisation d'activités dans le quartier pour les enfants et les familles. Certaines ont mentionné que les efforts qui auront été déployés durant l'année auront davantage d'impact si durant l'été la vie de quartier est de qualité et que des activités de soutien aux enfants sont offertes.

Tout en appréciant le programme, tous les acteurs rencontrés sont d'avis que pour obtenir des changements plus importants auprès des enfants, pour l'ensemble de l'école, des parents et du quartier, on doit poursuivre l'action à long terme.

Le personnel du CLSC

Selon le personnel du CLSC interviewé, des comportements violents sont observés à l'extérieur de l'école, particulièrement au parc près de l'école et dans les rues avoisinantes. Certains s'inquiètent des dangers des batailles et des "tiraillages" dans les endroits où la circulation est plus importante. Il semble également qu'il y ait beaucoup d'incidents dans les aires de jeux, souvent parce que les enfants se sont bousculés ; d'autres mentionnent que des enfants se regroupent et adoptent ensemble des comportements plus agressifs, les chicanes qui se règlent mal constituent une source de violence.

À titre d'exemples de violence verbale/psychologique, ils mentionnent l'intimidation, les moqueries en  se traitant  de différents noms. Pour ce qui est des formes que revêt la violence physique, ils parlent de jambettes, de différents coups, de roches lancées, d'attaques à plusieurs sur un pour le battre. Pour ce qui est de la violence par le biais des biens, ils indiquent avoir constaté du vandalisme et des vols d'accessoires scolaires et de casquettes entre enfants ("taxage"). D'ailleurs, certains ont déjà commis de petits vols au dépanneur près de l'école. Comme les parents, ils perçoivent un niveau de violence moyen en deuxième année avant les activités réalisées en classe.

Ils établissent la pertinence du programme à partir des besoins qu'ils constatent chez les enfants, surtout améliorer leurs compétences sociales afin de favoriser leur intégration à long terme. La formule utilisée permet de rejoindre en même temps plusieurs enfants nécessitant de l'aide. Il est nécessaire d'intervenir non seulement auprès des enfants qui présentent des conduites inadéquates, mais aussi auprès d'enfants susceptibles d'être influencés par ces mêmes comportements. En effet, plusieurs enfants bénéficient de peu d'encadrement familial en plus d'être témoins de nombreuses séparations entre les parents et les nouveaux conjoints. Cette instabilité s'observe également au niveau de l'école où les déplacements d'enfants sont très importants à tous les moments de l'année. Il semble important pour le personnel du CLSC d'intervenir auprès des parents qui, eux aussi, doivent être appuyés lorsqu'ils ont de la difficulté à remplir leurs rôles. D'ailleurs, l'agressivité chez des parents semble plus souvent observée à l'école La Source.

La pertinence du programme provient également du fait que les enseignantes ont déjà une charge de travail importante et ne peuvent pas toujours intervenir auprès des enfants qui ont plus de besoins. Les ressources en milieu scolaire sont moins nombreuses et l'école doit composer avec un bassin d'enfants qui provient d'un quartier défavorisé. Dans ce contexte, l'intervention ne doit pas se limiter aux groupes d'enfants et de parents, mais doit également favoriser l'amélioration de la qualité de vie dans le quartier, notamment par une mobilisation de la communauté. Enfin, le portrait brossé indique un certain nombre de difficultés : roulement important des résidants, faibles revenus, peu de services, pas d'association, très haute densité de la population. Le tissu social est faible et le sentiment d'appartenance face au quartier ne s'est presque pas développé.

Ces intervenantes constatent certains effets à l'intérieur de chaque système. Chez les enfants, elles observent une diminution importante des comportements inadéquats et une habitude de reconnaître les effort des uns et des autres durant les activités. Elles croient avoir évité des problèmes de marginalisation à des enfants qui étaient déjà étiquetés de façon négative. Les enseignantes et les parents ont pu prendre un recul par rapport à leurs façons d'interagir avec les enfants et ont bénéficié de suggestions de la part des intervenantes sociales. Le suivi dans les tâches que les enfants avaient à faire entre les sessions s'avère essentiel à l'intégration des notions abordées. Les effets sur le quartier commencent à se faire sentir avec un début de concertation des acteurs du milieu et la mise sur pied d'une maison de jeunes.
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Figure 4 -  Pertinence du programme

Figure 5 -  Effets du programme

Discussion

Les principales observations recueillies lors des entrevues sont ici revues à la lumière du modèle écologique. En fait, elles sont associées à un système spécifique du modèle, ce qui met en relief leur nature et leur portée dans la dynamique des interactions que le programme suscite ou accompagne. Les figures 3, 4 et 5 supportent cette description.

L'ontosystème

Le premier système visé par le programme est l'enfant, avec ses caractéristiques propres. En somme, les enfants se reconnaissent un niveau relativement peu élevé de violence en deuxième année. Cependant ils conviennent de la nécessité d'un programme de promotion des conduites pacifiques. À la fin ils se disent heureux de l'initiative, profitant d'un climat général et d'habiletés de vie interactive plus sains. Les adultes impliqués dans le programme déplorent l'existence de comportements violents chez ces enfants ; les uns insistent sur les conflits, les autres sur les menaces et l'intimidation. Ils voient dans le programme une occasion d'éducation des enfants aux habiletés sociales et de correction de comportements chez certains enfants davantage vulnérables (agressifs / retirés). Ils perçoivent chez les enfants une amélioration des capacités d'interaction (affirmation / résolution des conflits, respect mutuel) et de l'estime de soi.

Le concept de violence semble difficile à saisir pour les enfants de cet âge en raison de leur niveau d'abstraction. L'articulation du programme favorise donc le développement d'habiletés sociales. En outre, ces enfants risquent de répondre plus difficilement à des exercices uniquement basés sur des échanges verbaux en raison de capacités de compréhension et d'élocution plus faibles (Hébert, 1991). Le jeu et les activités interactives, appréciés des enfants, sont adaptés à leurs besoins d'apprentissage. L'arrêt de comportements violents passe par une augmentation de l'estime de soi et la découverte de stratégies qui peuvent remplacer les gains procurés par la violence. À cet effet, le programme a des visées promotionnelles. Cependant, certaines caractéristiques des enfants provenant d'un milieu moins choyé doivent être respectées, comme des besoins affectifs non comblés, une façon agressive de s'affirmer, une insécurité due à une situation familiale instable (Robichaud et al., 1994; Martinet et al., 1998). Les Camaraderies semblent également susciter des effets préventifs : elles diminuent les chances que les enfants recourent à la violence pour répondre à leurs désirs et besoins en leur inculquant des apprentissages concrets dans leurs relations entre eux. Ce lien entre l'augmentation des compétences sociales et la baisse de comportements violents rejoint d'autres recherches (Hébert, 1991; Lochman et Dodge, 1994; Coie, 1998). L'importance et la valeur accordées à l'effort réalisé par les enfants plutôt qu'au seul résultat ne sont probablement pas étrangères à ces effets.
Le programme semble également avoir eu des effets de prévention tertiaire (Boivin et Lavoie, 1984) en réduisant le niveau de difficulté parfois important chez quelques enfants qui étaient étiquetés à cause de leurs comportements inadéquats. En fait, des enfants qui attiraient l'attention en manifestant des comportements violents sont moins punis. De leur point de vue, ils récoltent moins de billets pour mauvaise conduite, ils ont de meilleurs liens avec l'enseignante et leurs pairs. Ainsi, l'entraînement aux habiletés sociales constitue une partie importante de la réussite du programme, puisque, tel qu'observé précédemment, cet élément est directement lié à l'adoption de comportements violents. Les changements de l'ontosystème ne doivent pas être uniquement tributaires de la pression des microsystèmes. En effet, les adultes encadrent et stimulent les enfants mais ils ne peuvent pas tout surveiller. Les enfants doivent donc intérioriser les apprentissages afin que leurs conduites ne dépendent pas uniquement de la surveillance et de l'autorité, mais proviennent d'une intégration personnelle des normes, préceptes et conduites acceptables.

Enfin, en suscitant des changements de comportements l'intervention a probablement diminué ou annulé l'effet Pygmalion, c'est-à-dire l'effet que la croyance dans l'occurrence d'un événement a sur la réalisation de cet événement. En d'autres mots, le programme semble avoir modifié l'éventualité d'une prédiction créatrice. En effet, lorsque les difficultés d'un enfant persistent, il peut arriver que les rapports conflictuels se cristallisent et deviennent difficiles à dénouer, entre l'enfant et ses pairs et/ou les enseignants, et ce d'année en année (Morency, 1993). Dans ce contexte, l'échec scolaire amène des enfants à développer un mépris d'eux-mêmes qui se transforme en mépris pour les autres ou un sentiment de mépris diffus par la société (Fortin, 1997). À cet effet, le programme semble avoir permis de concevoir les situations des enfants «non plus en terme de pathologie individuelle ou familiale mais dans un contexte plus large, soit celui du réseau scolaire» (Coupal, 1988; 42) ainsi que celui du milieu de vie.

Les microsystèmes

Les parents, (le microsystème-famille) se disent conscients des difficultés de comportements de certains enfants et du niveau de violence à l'école. Ils insistent sur la nécessité d'une cohérence des messages entre parents et enseignantes. Plusieurs disent avoir obtenu de l'information et avoir réfléchi à leur façon d'éduquer leur enfant afin de favoriser le développement de comportements pacifiques et de diminuer les comportements violents. Deux tendances secondaires sont observées à propos de la pertinence du programme : certains ont parfois besoin d'aide pour résoudre des problèmes et d'autres ont besoin de préciser, de valider une méthode d'éducation. Plusieurs affirment que leur enfant a un problème de comportement ; d'autres sont satisfaits des comportements de leur enfant. Ainsi, les premiers requièrent une intervention de prévention secondaire, celle qui «consiste à identifier et traiter un problème le plus tôt possible de façon à en réduire la taille» (Boivin et Lavoie, 1984; 105). Les autres présentent plutôt le besoin d'une intervention primaire, celle qui «vise à empêcher un désordre d'apparaître» (idem) et une intervention de soutien-promotion des leurs habiletés.

Donc, à travers un consensus sur la pertinence du programme se dégage des niveaux de besoins différents, dont la nature varie. Les groupes semblent avoir eu un effet d'entraide qui a permis aux parents de se rassurer sur leurs compétences, de sentir qu'ils ne sont pas seuls à vivre des difficultés, et de jeter les bases de réseaux informels d'entraide. Les préoccupations de certains acteurs et les résultats positifs rejoignent les propos de Martinet et al. (1997 ; 654) :

les interventions auprès des parents visent deux types d'objectifs : ceux liés directement aux dimensions des compétences parentales et ceux relatifs au développement du réseau social des parents.

En effet, la multiplication des occasions de rencontres avec les intervenantes et les autres parents a permis d'assurer un soutien de type psychosocial auprès des parents aux prises avec des problèmes. De plus, dans certains cas, des parents ont brisé leur isolement par le groupe d'entraide.

Ces données semblent illustrer une certaine souplesse dans les activités de parents qui a permis à ceux en difficulté de se sentir à l'aise d'en discuter sans pour autant laisser en plan ceux dont la vie de famille était stable. Ainsi, la décision d'offrir les activités à l'ensemble des enfants et des parents est justifiée ce qui rejoint une des conclusions du Groupe de travail pour les jeunes (Bouchard, 1991; 97):

De nombreux parents et enfants n'ont pas besoin de ce type de programme. Cependant, l'offre de services, si elle doit viser en premier lieu les enfants et les parents les plus vulnérables, ne devrait pas exclure la présence des autres....

Selon différentes catégories d'acteurs, l'intervention auprès des parents est importante, particulièrement dans un quartier défavorisé où il est plus susceptible que :

la violence soit un langage dans des milieux socioculturels où la verbalisation des émotions n'est pas possible. Elle est littéralement "expression" de sentiments. Très vite, on manque de mots pour dire ce qu'on ressent (...). Montrer sa force, c'est savoir se faire respecter, c'est être respectable. La violence devient valeur identitaire (Fortin, 1998; 477)

Les interventions auprès des parents ont également permis l'amorce de changements chez les enfants. Dans quelques situations, les groupes de parents ont suscité des changements dans des stratégies d'éducation inadéquates qui incitaient l'enfant à adopter des comportements agressifs et qui le marginalisaient davantage. Tout en confirmant l'à-propos du programme, des parents le justifient de différentes façons, selon que la situation était perçue comme étant grave ou normale (niveau de violence, type de comportement). Les uns disent qu'il fallait diminuer le niveau de violence, les autres affirment plutôt qu'il fallait augmenter les habiletés sociales des enfants. Renforcements positifs et soutien de l'estime de soi semblent donc les premiers effets du programme chez les parents.

Les activités en classe, (le microsystème-école) ont permis de modifier la vie de groupe en plus de supporter des comportements individuels sains. Les enfants soulignent particulièrement la diminution des incidents violents et l'amélioration du climat du groupe-classe. Les enseignantes réfèrent à l'amélioration de la socialisation des enfants : respect mutuel, résolution des conflits, saine affirmation... et à l'amélioration, chez plusieurs, de l'estime de soi. Cet élément est important; selon Feldman, Caplinger et Wodarski (1983), la dynamique négative entretenue par le groupe de pairs semble exercer une influence plus forte que les programmes de prévention-promotion. En effet:

la promotion et l'enseignement de comportements sociaux adaptés peuvent être entravés par les affiliations sociales des enfants ciblés si ces derniers sont associés à des pairs qui valorisent leurs comportements inadéquats et les influencent à poursuivre dans cette voie (Desbiens et al., 1998; 115)

Donc, une intervention adéquate auprès d'un enfant peut voir ses effets limités ou annulés si elle n'est pas renforcée par ses pairs, ce qui rappelle l'importance de renforcer le plus de facteurs de robustesse possible en contrepoids aux facteurs de risque.

Ainsi, l'action sur le microsystème-école, plus particulièrement la classe, a permis d'effectuer des changements chez l'ontosystème et est nécessaire à leur maintien. Il ne suffit pas que les enfants acquièrent de nouvelles habiletés sociales et qu'ils apprennent à gérer leurs pulsions violentes ; leur environnement doit supporter ces progrès. Mais il peut arriver que : «les pairs et les enseignants ne les constatent pas tout de suite et continuent parfois à traiter l'enfant comme un bouc-émissaire» (Coie, 1998; 155).

En raison de la réputation sociale négative qu'ont les jeunes ayant des troubles de comportement, les pairs ne semblent pas enclins à réagir positivement aux tentatives de leurs camarades et ce, même si leurs comportements se sont améliorés (Desbiens et al., 1998; 117).

Les pairs de ces enfants en difficulté sont portés à continuer à leur attribuer des intentions hostiles ou la responsabilité d'actes qui perturbent le fonctionnement de la classe. Selon certains, l'utilisation dans un groupe du conseil de classe pour reconnaître les efforts de tous et chacun a favorisé l'intégration des nouveaux comportements pacifiques en les encourageant. En outre, le principe d'animation des enfants voulant que l'effort soit d'abord constaté et souligné, avant le résultat, s'avère une stratégie particulièrement puissante ici ; plusieurs enfants ont ainsi découvert les forces et/ou les efforts de correction d'enfants en difficulté, et ont modifié leurs attitudes en conséquence. Ces éléments confirment la pertinence de l'intervention de groupe qui s'adresse non seulement aux sujets à risque, mais aussi au groupe de pairs. Ce type d'intervention permet entre autres, de modifier la réputation sociale des enfants qui manifestent des troubles de comportements (Desbiens et al., 1998).

Le programme a eu une influence mitigée au niveau de l'ensemble de l'école. Effectivement, des enseignantes d'autres niveaux que la deuxième année ne connaissaient pas ou peu le programme et les activités offertes. Certaines enseignantes n'étaient pas en mesure de commenter les activités, ce qui démontre que le mouvement n'a pas gagné l'ensemble de l'école. Il demeure important de continuer à susciter une réflexion chez le personnel de l'école sur la définition de la violence et sur les façons d'encourager les comportements pacifiques (Meunier, 2000).

Les effets sur le microsystème-quartier semblent limités ; ce type d'intervention ne suit pas le même rythme
 que l'intervention sous forme de programme. Les enfants constituent une "population captive", plus facile à rejoindre dans le cadre des activités de l'école que les citoyens du quartier intéressés à s'engager à l'amélioration de la vie communautaire du quartier. Néanmoins, l'intervention communautaire est essentielle à la revitalisation d'un quartier pour en améliorer la qualité de vie. Rappelons simplement que les enfants issus de populations à risques sont généralement plus susceptibles de vivre des problèmes sociaux plus importants: troubles de comportements (MSSS, 1991), décrochage scolaire (Forquin, 1990, dans Martinet et al., 1997), violence familiale (Robichaud, 1994; Hampton et al., 1996), détresse psychologique, suicide (Colin et al.,1989, dans Martinet et al., 1997). Même si tous les adultes se disent d'accord sur la nécessité de collaborations et de concertations, en particulier sur la cohérence des messages ayant trait à la violence, les énergies doivent être canalisées, orientées par des leaders naturels du milieu. Le programme, par son volet communautaire, s'emploie à cette tâche.

Figure 6 -  Les mésosystèmes

Les mésosystèmes

Les mésosystèmes procèdent des relations que les microsystèmes établissent entre eux. La mise sur pied d'un comité de concertation multi-disciplinaire a favorisé un rapprochement entre les différents systèmes (figure 6): école/familles, familles/CLSC, CLSC/école, CLSC/quartier. À cet effet, Les Camaraderies représentent une forme intéressante de collaboration car elles proposent la mobilisation des différents systèmes (enfants, familles, école, quartier) et leur complémentarité dans la réussite d'un objet spécifique de l'éducation des enfants. Inter-relier tous les systèmes dans lesquels les enfants évoluent donne l'occasion aux adultes responsables d'unir leurs efforts pour les supporter dans leurs apprentissages et pour agir sur le problème de la violence à l'école.

Plusieurs chercheurs soulignent l'importance de la collaboration du mésosystème famille-école, mais «cette collaboration se limite souvent à envoyer des communiqués aux parents» (Fortin et Picard, 1998; 131). Selon des parents, le programme a suscité un rapprochement et de la réciprocité dans les rapports famille-école. La cohérence des messages aux enfants leur semble mieux établie. De leur côté, les enseignantes sentent les parents participant au programme davantage intéressés à la vie de l'école en plus de l'intégration de leur enfant. Le microsystème famille a profité des rapports avec le microsystème école en ayant un son de cloche de la vie scolaire ; les parents n'en entendent pas toujours parler par leur enfant. La cohésion dans les messages envoyés aux enfants par les adultes est devenue plus forte : les enseignantes comme les parents réfléchissaient aux mêmes thèmes en même temps, des approches semblables étaient mises de l'avant auprès des enfants. Ces mouvements ont permis un rapprochement ; ils s'unissaient sur la base d'un projet plutôt que d'un problème, ce qui constitue un exemple des avenues à privilégier pour renforcer ce mésosystème (Andrews et Trawick-Smith, 1996). École et famille se rencontrent surtout quand l'enfant fonctionne mal. Cet élément est important car les rapports entre l'école et des parents vulnérables sont souvent teintés par le “mauvais souvenir d'une scolarité difficile et le sentiment global que "l'école, c'est pas fait pour nous". Sentiment d'exclusion sociale passée [...]” (Fortin, 1997; 479).

Le mésosystème famille-quartier reflète la dynamique établie entre des préoccupations des parents et un état général du quartier. Plusieurs parents s'inquiètent du délabrement social et physique de leur quartier. L'action communautaire a permis de mobiliser des acteurs du milieu et de mettre sur la place publique des questions sur la jeunesse. Ce choc d'idées a notamment donné lieu à la mise sur pied d'une maison de jeunes dans le quartier, la Cabane, ressource identifiée prioritaire pour les adolescentes et adolescents.

Le mésosystème famille-CLSC est perçu porteur d'un enjeu important : la difficile rencontre des deux microsystèmes au cours du processus de demande d'aide par la famille en difficulté. La méfiance de plusieurs parents face aux institutions publiques et aux intervenantes sociales est au coeur de cette question ; il est donc important de trouver des façons de rejoindre ces familles (Durand, Massé et Ouellet, 1989). D'ailleurs, il semble que peu de parents ayant des problèmes importants avec leurs enfants se soient présentés dans les groupes. De ce fait, il faudra encore investir temps et énergie, mais aussi recourir à de nouvelles stratégies pour rejoindre les parents qui n'ont pas participé aux groupes offerts mais qui en ont pourtant besoin. Ils représentent la clientèle-cible qui, dans ce cas, reste touchée. Toutefois, quelques parents éprouvant apparemment des problèmes familiaux plus importants ont participé et y ont trouvé leur compte, ce qui est déjà un bon début. Les Camaraderies pourraient être un moyen de répondre à ce défi d'aider les familles qui autrement ne feraient pas appel au CSLC, même après avoir épuisé leur réseau d'aide. La continuité de l'engagement du CLSC dans ce milieu s'avère donc un facteur important pour parvenir à ce but ; l'impression exprimée par des parents d'être des cobayes d'une expérience qui n'aura peut-être pas de suite illustre l'importance de cet élément dans le bon fonctionnement de ce mésosystème. Cette remarque rejoint une critique formulée par le Conseil supérieur de l'éducation du Québec (1989, 1996, dans Martinet et al., 1997) concernant l'implantation de programmes d'intervention éducative précoce au Québec : plusieurs programmes sont de trop courte durée.

Le mésosystème école-CLSC est très important ; ce sont les deux microsystèmes qui ont mis le programme en place. Pour leur part, les enseignantes disent avoir obtenu un soutien face aux difficultés de comportements de certains enfants. Elles ont pu prendre un recul face à leur classe en voyant les intervenantes interagir avec les enfants. Ce soutien est très important puisque :

Le personnel scolaire a une tâche qui dépasse de plus en plus l'acte d'enseigner. L'orientation actuelle du Ministère de l'Éducation dans ses programmes consiste à mettre l'accent autant sur le développement socioaffectif des élèves que sur leur développement intellectuel. [...] Cette demande de la société est faite en même temps que le premier environnement éducatif, la famille, se désagrège (Coupal, 1988; 17).

On s'attend donc à ce que les enseignantes suscitent le développement socio-affectif des enfants ; mais le soutien dont elles bénéficient pour y arriver n'est pas toujours à la hauteur des aspirations. Les commissions scolaires ont besoin de ressources pour arriver à jouer ce rôle complexe et parfois très lourd (Coupal, 1988). L'appui du CLSC est important pour y arriver et son personnel, comme celui de l'école, reconnaît la nécessité de travailler de pair, particulièrement dans un contexte où les ressources humaines sont insuffisantes auprès des enfants et des familles. Tout en ayant des attentes face à l'école, le personnel du CLSC avait le souci de ne pas épuiser les enseignantes, en prenant soin d'investir suffisamment de ressources. Pour sa part, le personnel du CLSC a maximisé son intervention en touchant plusieurs enfants à la fois et en freinant plus tôt le processus de marginalisation dans lequel sont pris certains enfants.

Certains des acteurs ont souligné un certain nombre d'enjeux majeurs dans les rapports école-CLSC à l'égard de la mise en place d'un programme tel que Les Camaraderies. Le premier est l'arrimage des structures des deux établissements. La mission de chacun est différente et la nature des tâches des travailleurs l'est également. L'école a des objectifs pédagogiques à atteindre dans le cadre d'un programme déterminé dans un temps fixe ; ces obligations conditionnent notamment la marge de manoeuvre dans les horaires et l'organisation du travail. Dans ce contexte, le seul fait de se rencontrer entre participants au programme est parfois difficile.

Le deuxième enjeu important rapporté est l'arrimage des approches, ce qui comprend certes l'établissement d'une définition commune de la violence mais aussi un consensus dans la façon d'agir sur le problème. Par exemple, le programme de prévention-promotion et la philosophie de l'école sur la discipline et les règlements qui en découlent sont sensés se rejoindre. Cette rencontre des approches est susceptible de susciter une remise en question des valeurs respectives des établissements ; en conséquence, elle est aussi importante que délicate pour donner une direction claire à l'orientation du programme et pour assurer sa survie.

Le troisième enjeu exprimé par certains répondants est l'établissement des priorités dans les besoins auxquels on veut répondre. Un programme tel que décrit dans cette étude peut être considéré intéressant pour tous les partenaires, mais primordial pour un et accessoire pour l'autre. Si le projet est aussi important pour l'un que pour l'autre, le cap est maintenu sur les objectifs communs, même lorsqu'un essoufflement se fait sentir dans les troupes ou qu'un imprévu survient. Par contre, si le programme ne figure pas parmi les priorités à l'agenda d'un des partenaires, il se peut que son engagement soit interrompu à un moment ou à un autre du processus, surtout lorsque des restrictions budgétaires s'ajoutent aux tensions. La clarification des attentes respectives des deux microsystèmes semble donc un défi de taille. Un partage des tâches nécessite un engagement de temps et d'énergie envers le programme et, partant, envers les autres partenaires. Il s'agit d'éléments pertinents à clarifier au départ : que sommes-nous prêts à investir dans le projet en personnel, en budget, et pendant combien de temps? La réciprocité est nécessaire au dynamisme d'un tel projet ; elle naît de la confiance que les acteurs ressentent l'un envers l'autre au fur et à mesure qu'ils mettent de l'avant des actions concrètes.

Enfin, il ne faut pas oublier que le caractère tabou du problème de la violence à l'école interfère dans tous les mésosystèmes. La violence est un problème dont on parle abondamment dans la littérature et dans la pratique professionnelle. Cependant, lorsque le discours traite de la violence à une école spécifique, dans un quartier précis, la question devient plus délicate, au point même d'engager parfois au mutisme. Il est facile d'établir l'unanimité sur le principe qu'il faut prévenir le problème ; cependant établir un état objectif de la situation peut être difficile : accepter de laisser le regard d'acteurs étrangers scruter ce qui se passe est parfois héroïque.

La concertation s'appuie sur la capacité de communiquer, de réévaluer le travail d'équipe à différents moments du processus. Cela veut dire identifier les réussites, mais aussi remettre sur la table ce qui est à améliorer, échanger des opinions parfois divergentes. En plus, le travail intersectoriel d'établissements scolaires avec des organismes de services sociaux est une variable très importante qui influence l'efficacité de tout programme comme Les Camaraderies. Pourtant, cet aspect est souvent oublié, particulièrement à l'étape de la conception du projet (Fortin et Picard, 1998). Le contexte de la naissance des Camaraderies touche cette limite : le programme a été conçu puis proposé aux autres acteurs après. Le renforcement des alliances devenait ainsi crucial par la suite, afin d'augmenter l'adhésion et la concertation, et que le projet soit porté par tous les acteurs concernés.

Le mésosystème école-quartier est presque absent des informations recueillies dans les entrevues sauf lorsqu'il est question des difficultés du quartier. Les enseignantes déplorent la pauvreté des conditions de vie des gens du quartier. Ce faible niveau d'information et la nature de celles qui ont été recueillies indiquent un faible degré d'identification de l'école au quartier dans lequel elle se trouve, ce qui se rapproche des conclusions de Fortin (1997; 479) :

Pour beaucoup d'enseignants, certains quartiers et leurs habitants représentent un monde totalement exotique. Aucun n'y habite, n'en connaît les us et coutumes sinon les ressources. La distance culturelle et sociale favorise la stigmatisation des établissements et des publics alimentée par les médias auxquels s'ajoutent les ouï-dire développés au sein de la profession pour susciter des angoisses, des peurs, des condamnations. Il n'y a pas eu choix de venir travailler dans ces quartiers...

En somme, l'école, sise au coeur du quartier, ne semble plus y jouer un rôle rassembleur ou de plaque-tournante. Elle n'est pas l'école de quartier d'autrefois.

Enfin, le mésosystème CLSC-quartier est constitué d'enjeux influençant les rapports entre ces deux microsystèmes. Le premier est la pénétration du quartier. Le CLSC reconnaît que ce quartier présente des caractéristiques de vulnérabilité sociale et de milieu à risques. Cependant, il se butte à des défis de taille. Certains acteurs du CLSC proposent que des rapports étroits avec le milieu soient plutôt créés à partir du développement de projets répondant à des préoccupations susceptibles de susciter l'intérêt de l'ensemble des gens du quartier. Ainsi, pour enrichir la vie de quartier et augmenter sa crédibilité, le CLSC assure une continuité de présence en permettant à ses intervenants d'établir un lien de confiance avec des gens du milieu et les leaders locaux. Cette stratégie requiert du temps. Toutefois, au moment de la collecte des données, nul ne savait si le programme allait être poursuivi l'année suivante. Il s'agit là d'une difficulté qui peut nuire à la mobilisation du milieu, les gens étant sceptiques face à l'engagement à long terme du CLSC. À cet égard, rappelons que des parents semblaient se demander s'ils avaient été tout simplement des cobayes permettant de documenter une recherche sans que leurs besoins ne soient considérés à moyen ou à long terme. Toutefois, comme le faisait remarquer une répondante, la mise sur pied d'un point de services d'une maison de jeunes constitue un témoignage d'empressement dans la réponse aux besoins exprimés par les citoyens du quartier.

Le travail d'équipe exigé par l'approche écologique et le nombre de systèmes visés impliquent un calendrier d'objectifs et de résultats à long terme. Coupal et al. (1988) suggèrent trois ans pour qu'une action prenne racine. Par contre, l'effet multiplicateur auprès des personnes engagées est un gage de réussite de l'intervention à long terme.

L'exosystème

L'exosystème réfère à la dynamique décisionnelle à laquelle le sujet ne participe pas mais qui influence sa vie quotidienne, À cet égard, certains répondants ont soulevé des observations pertinentes tels le retrait de services de soutien à l'élève, la concentration dans cette école d'enfants présentant des difficultés d'apprentissage, les changements structurels au sein des établissements (par exemple, la fusion du CLSC, l'ouverture annoncée d'une école dans le quartier voisin), les ententes d'utilisation des locaux de l'école par la Municipalité à des fins de loisirs et de récréation, etc.

La mise sur pied d'une maison de jeunes constitue une première mobilisation des acteurs du milieu. Cette initiative a contribué à faire davantage connaître les caractéristiques et les besoins du quartier auprès de l'administration municipale, de la commission scolaire et de la Régie régionale de la santé et des services sociaux.

Le macrosystème

Il est toujours difficile d'agir sur des facteurs macrosystémiques tels que la culture, le niveau économique des habitants d'un quartier, ou les habitudes et préférences en matière de logement ou d'accessibilité des services.... Par exemple, dans le cas du quartier où le programme a été mis en place, le taux de chômage est plus bas que la moyenne de la ville, mais le niveau de revenu est moindre ; ces citoyens travaillent plus et gagnent moins (Campeau, 1997). Ces conditions dépendent entre autres de mécanismes économiques structurés à l'échelle provinciale, nationale et internationale. Même si ces lieux de pouvoir sont loin, leur impact sur le quotidien des gens exclus ou exploités par ces structures est important. Néanmoins, la mise en place de deux cuisines collectives constitue, à une échelle réduite, une contribution au mieux-être de quelques familles.

Dans un autre ordre d'idées, un changement de valeurs à l'intérieur d'une communauté ne se produit qu'à très long terme. À petite échelle, des programme comme Les Camaraderies contribuent à requestionner des idées préconçues. Par exemple, certaines gens excluent les insultes et les menaces de la définition de la violence (Meunier, 2000). Tel que constaté lors de certaines entrevues, certains croient encore qu'élever les enfants de façon très sévère est la seule façon valable d'éduquer car il ne faut pas élever les enfants «dans la ouate». Alors, une dose de violence leur paraît un ingrédient nécessaire à l'adaptation sociale. Il demeure donc pertinent d'intervenir sur ces valeurs et de proposer des comportements alternatifs.

Le chronosystème

D'année en année, si le problème d'un enfant ne se règle pas, il se cristallise : ses différences d'avec les autres deviennent plus marquées et parfois, son retard de développement s'accentue. Le choix d'intervenir ici en deuxième année, à une étape de vie charnière dans le choix de modèles de comportements est stratégique dans une optique de prévention (Josephson, 1995; Bouchard, 1991, Andrews et Trawick, 1996 dans Hampton 1996). En effet, l'intervention précoce dans l'enseignement d'habiletés sociales est considérée par de nombreux chercheurs comme le moyen privilégié de prévention et de réduction des problèmes (Schweinhart et al., 1985; Bouchard, 1989; Terrisse, 1989; Upshur, 1990, dans Martinet, 1997). Toutes les intervenantes, enseignantes et travailleuses sociales, se félicitent de ce choix.

En outre, en proposant dix rencontres avec les jeunes, le programme répond à un critère de durée minimale (Patterson, Dishion et Bank, 1984, dans Hébert, 1991). Toutefois, une étude américaine (Coie, 1998) démontre qu'une véritable prévention de comportements violents par l'acquisition d'habiletés sociales ne peut se faire que sur quelques années d'intervention sur tous les systèmes qui touchent l'enfant. Par ailleurs, peu d'études ont documenté les effets à moyen et à long terme des programmes d'intervention (Desbiens et al., 1998), ce qui pourrait être développé dans le cadre des Camaraderies. Le souhait des intervenantes était d'ailleurs de voir le programme se prolonger.

De plus, il ressort des entrevues et de la littérature qu'il est essentiel d'intervenir en même temps auprès des parents et des enfants pour que les parents supportent les apprentissages réalisés par les enfants (Kagan et Pritchard, 1996). De façon plus large, les multiples volets qui composent ce type de programme doivent être appliqués simultanément ; les facteurs impliqués ont des effets multiplicateurs positifs ou négatifs les uns sur les autres, tels des vases communiquants (Coie, 1998). La réussite de ce genre de concertation est soulignée, entre autres, par les parents et les enseignantes.

En somme, cette lecture "écologique" des données recueillies en entrevues auprès des divers acteurs du programme présente deux avantages certains. D'une part, malgré sa complexité, elle réussit à mettre en lumière diverses formes d'interaction qui conditionnent la vie du programme, sa portée et ses résultats. D'autre part, elle reflète la qualité de l'intervention initiée ici, la pertinence des choix qui l'ont guidée et, enfin, l'intérêt réel de ses produits. En vérité, ce modèle écologique appliqué a posteriori aux informations recueillies souligne la justesse des efforts d'interdisciplinarité et d'intersectorialité démontrés par les protagonistes du programme. Leur succès est ainsi mis en lumière.

Conclusion

Ce programme, par ses quatre volets, a influencé simultanément l'ontosystème enfant et les microsystèmes école, famille et quartier. Cette conclusion rejoint deux critères d'efficacité essentiels rapportés dans plusieurs recherches : la reconnaissance du caractère multifactoriel de la violence et la nécessité, pour tout programme de prévention et de promotion, d'intervenir sur le plus grand nombre de facteurs possible pour être efficace. À cet égard, le programme couvre un large spectre des variables en jeu, plusieurs systèmes, des caractéristiques personnelles des enfants jusqu'à la qualité de la vie du quartier.

L'étude a documenté la pertinence de l'application du modèle écologique dans le cas des Camaraderies, tant de l'étape de l'analyse qu'à celle de l'intervention. Par souci d'efficacité, il nécessite plusieurs ressources pour toucher l'ensemble des systèmes et ce de façon multidisciplinaire et intersectoriel. Un excellent travail d'équipe constitue donc la fondation d'un programme de cette envergure ; la qualité de la coopération influence de façon directe le processus de développement de l'intervention. De fait, l'arrimage entre différents modes d'intervention et différents acteurs est essentiel, mais il exige réponse aux aspects suivants : vision commune de l'état de la situation et du problème, consensus sur les objectifs, consensus sur les moyens, partage des tâches pour mettre les programmes en place et les maintenir. Ces bases indispensables à la pérennité du programme, permettent notamment de le réévaluer en cours de route.

Le modèle écologique aborde plusieurs aspects du problème à la fois et la pleine portée de cette intervention n'est peut-être pas complètement visible pour l'intervenant sur le coup. Ces changements dans le temps posent un défi à la recherche qui doit suivre les acteurs pendant quelques années. Pour établir les effets à long terme d'un tel programme, il serait souhaitable qu'une recherche longitudinale accompagne ce type de programme. Les impacts durables pourraient en être dégagés.

Avec cette étude, nous souhaitons avoir contribué à l'augmentation des connaissances sur l'implantation d'un programme de promotion des conduites pacifiques et de prévention de la violence et ainsi favoriser son application en d'autres temps et lieux. En effet, nous souhaitons que documenter cette expérience permette le partage d'informations sur ce type de pratique et inspire le développement de projets de prévention et de promotion ailleurs.

S'il est vrai que les restrictions budgétaires ont pour effet de favoriser des interventions curatives, il apparaît d'autant plus important d'étudier les pratiques en prévention-promotion. En effet, la recherche sociale en prévention peut influencer des choix politiques afin de redéfinir les lignes directrices des actions face à différents problèmes sociaux. L'action sur les déterminants du bien-être individuel et collectif demeure un enjeu d'importance et la recherche sur les pratiques préventives a un rôle considérable à jouer dans ces choix sociaux.

Les Camaraderies constituent un programme rare, tant par son approche que par son ampleur. Il était important de le documenter pour en partager les résultats et appuyer le renouvellement des pratiques. Il s'agissait là du coeur de notre démarche.
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APPENDICE A

Questions générales

A. 

Le répondant habite-t-il dans le quartier?

Depuis combien de temps?

B. 
 
Travaille-t-il à l'école?

Depuis combien de temps?

Si A: question 1.1

Si B: question 1.2

Si A et B: questions 1.1. et 1.2

1.1. D'après-vous, de quelle façon le quartier avait-il besoin d'un programme de promotion des comportements pacifiques et de prévention de la violence?

1.2. D'après-vous, de quelle façon l'école avait-elle besoin d'un programme de promotion des comportements pacifiques et de prévention de la violence?

2. Quels comportements violents avez-vous observés?

3.1. Percevez-vous des changements depuis les dernières semaines?

3.2. Situez le niveau de violence sur une échelle (absence de violence, un peu, moyennement, beaucoup, violence extrême).

3.3. Expliquez la différence ou la similitude.

4. Avez-vous quelque chose à ajouter?

Questions spécifiques

Pour les enfants :

Est-ce qu'il y a des activités qui t'ont aidé?

Qu'est-ce que tu trouves important dans ce que tu te souviens des activités?

Pour les parents :

Avez-vous perçu des changements de comportements chez votre enfant dans les dernières semaines.

Comment avez-vous trouvé les activités pour les parents?

Pour le personnel de l'école :
Avez-vous perçu des changements de comportements chez les enfants durant les dernières semaines?

Pour le personnel du CLSC:

Comment percevez-vous l'intervention des autres acteurs engagés dans le projet? (enseignants, direction de l'école, volet communautaire)
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� Les données recueillies pour cette étude l'ont été à la fin de la première année d'un projet échelonné sur deux ans. Les activités à caractère communautaire ont davantage pris forme au cours de la seconde année. 
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