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Synthèse

Est-ce important?

Les relations entre pairs durant la petite enfance sont essentielles à l’adaptation psychosociale
pendant et au-delà de cette période. Établies lors d’activités de groupe ou par l’entremise
d’associations dyadiques (c’est-à-dire entre deux individus), elles jouent un rôle important dans le
développement des enfants, car elles les aident à maîtriser de nouvelles habiletés sociales et à se
familiariser avec les normes et les processus sociaux impliqués dans les relations
interpersonnelles. Ce sujet est particulièrement pertinent de nos jours, étant donné le nombre
croissant d'enfants exposés à leurs pairs avant même l’âge scolaire par le biais des services
préscolaires, et parce que la plupart des enfants interagissent avec leurs frères et sœurs à peu
près du même âge en contexte familial.

À quatre ans au plus tard, la plupart des enfants sont capables d’avoir de meilleurs amis et de
savoir quels pairs ils aiment ou n’aiment pas. Cependant, entre 5 et 10 % des enfants vivent des
difficultés chroniques relatives aux relations entre pairs, telles que le rejet et le harcèlement. Les
difficultés relationnelles précoces avec les pairs peuvent avoir des répercussions négatives sur le
développement social et affectif ultérieur de l’enfant. Néanmoins, les interventions visant de telles
difficultés semblent être particulièrement efficaces lorsqu’elles sont effectuées tôt dans la vie.

Que savons-nous?

Un certain nombre d’habiletés affectives, cognitives et comportementales acquises pendant les
deux premières années de la vie contribuent positivement aux relations entre pairs. Il s’agit de la
gestion de l'attention conjointe, de la régulation des émotions, de l’inhibition des impulsions, de
l’imitation des actions d’un autre enfant, de la compréhension des relations de cause à effet, et du
développement des habiletés langagières. Certains facteurs extérieurs, tels que les relations des
enfants avec les membres de leur famille et de leur milieu socioéconomique ou culturel, ainsi que
des facteurs individuels, tels que des déficiences physiques, intellectuelles, développementales ou
comportementales, peuvent aussi influencer les expériences sociales avec les pairs chez les
jeunes enfants.

Origines des difficultés relationnelles entre pairs
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Les enfants aux prises avec des déficiences, qui présentent d’ailleurs fréquemment des difficultés
relatives à plus d’une des habiletés de base précitées, ont tendance à moins bien réussir
socialement que leurs pairs qui se développent normalement. En particulier, les enfants ayant des
habiletés communicationnelles très limitées ou absentes, ainsi que des habiletés sociales et/ou
motrices limitées ont tendance à faire preuve de comportements inappropriés (par exemple
agressifs), à moins interagir avec leurs pairs et, par conséquent, à être moins bien acceptés par
eux.

Même chez les enfants ne présentant pas de déficiences, un des principaux facteurs associés aux
difficultés relationnelles entre pairs est le comportement. Les enfants agressifs, hyperactifs ou
renfermés socialement sont souvent confrontés à un plus grand risque de rejet par les pairs.

La relation entre le comportement agressif et l’expérience du rejet par les pairs peut varier en
fonction du sexe, de la période de développement et du groupe de pairs. Par exemple,
l’association agression-rejet est plus marquée pendant les années préscolaires, ou les premières
années de scolarisation, que plus tard dans l’enfance. Les enfants agressifs peuvent aussi être
plus populaires si le groupe d’enfants auquel ils appartiennent soutient les comportements
agressifs ou y est indifférent. Ainsi, ils peuvent ne pas sembler avoir de difficultés à se faire des
amis parmi des amis aussi agressifs qu’eux.

Toutefois, c'est peut-être davantage l'absence de comportement prosocial, que la présence
d'agressivité qui favorise le rejet par les pairs. Les enfants timides et renfermés socialement ont
aussi des difficultés relationnelles avec leurs pairs, bien que celles-ci soient plus susceptibles
d’apparaître après les années préscolaires.

Répercussions des difficultés relationnelles entre les pairs

À court et moyen terme, les relations problématiques entre pairs sont associées à une sous-
performance éducative et à un faible rendement scolaire. Entre autres, le rejet par les pairs et les
conflits avec eux peuvent anéantir la motivation des enfants à participer aux activités de la
classe. À l’inverse, les enfants qui ont des amis dans la classe et qui sont acceptés par leurs pairs
sont généralement plus motivés à participer.

À long terme, les difficultés relationnelles précoces entre pairs sont associées à plusieurs
problèmes d’adaptation à l’adolescence et au début de l’âge adulte, comme le décrochage
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scolaire, la délinquance et les problèmes affectifs comme la solitude, la dépression et l’anxiété.
Néanmoins, les évidences concernant les conséquences à long terme des difficultés entre pairs
chez les enfants d’âge préscolaire demeurent limitées, car l’intervention de d’autres facteurs (par
exemple des facteurs liés à l’individu ou à son environnement) n’a pas été contrôlée dans les
études. Cependant, les risques de difficultés d’ajustement chez les enfants ayant des problèmes
comportementaux et affectifs précoces semblent être exacerbés par le rejet des pairs. En
revanche, les amitiés précoces et les relations positives avec les pairs semblent protéger les
enfants à risque contre les problèmes psychologiques ultérieurs.

Les relations entre frères et sœurs constituent une relation entre pairs particulière, plus intime et
susceptible de durer plus longtemps qu’aucune autre relation dans la vie d’une personne. Elles
fournissent un contexte important pour le développement de la compréhension que les enfants
ont du monde des autres, de leurs émotions, leurs pensées, leurs intentions et leurs croyances.
Des conflits fréquents entre frères et sœurs pendant l’enfance sont reliés à une mauvaise
adaptation ultérieure dans la vie, y compris à des tendances à l’agressivité.

Que peut-on faire?

Programmes de prévention

Deux types de programmes de prévention, dont l’objectif est de promouvoir les compétences
sociales et affectives des enfants d'âge préscolaire, ont eu des impacts positifs : les programmes
universels, habituellement livrés par les enseignants et destinés à la classe entière, visent à
promouvoir l’apprentissage social et les relations positives entre les pairs; les programmes
désignés, quant à eux, tentent de remédier aux habiletés déficitaires et de diminuer les
problèmes comportementaux existants, susceptibles de créer des difficultés entre pairs chez
certains enfants.

La recherche suggère que mettre en place à la fois les programmes universels et les programmes
désignés dans le même cadre pourrait fournir un continuum de services optimal. Les programmes
universels pourraient aussi renforcer l’efficacité des programmes désignés en rendant
l’environnement de la classe plus réceptif et positif envers les habiletés sociales émergentes chez
les enfants qui font l’objet des programmes désignés. Néanmoins, les coûts et avantages de la
mise en place des programmes universels doivent être analysés.
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On devrait enseigner à tous les enfants d’âge préscolaire un certain nombre d’habiletés qui sont
reliées à l'acceptation par les pairs et qui les protègent du  rejet par les pairs. Pendant les années
préscolaires, il s’agit d’habiletés de coopération lors des jeux, d’habiletés langagières et de
communication, de compréhension et de régulation affectives, de contrôle de l'agressivité et
d’habiletés sociales de résolution de problèmes. Les programmes universels ont été conçus pour
enseigner ces habiletés, et il en ressort que les programmes préscolaires utilisant des leçons de
présentation de compétences (à l’aide d’histoires servant de modèle, de marionnettes et
d’images) et des activités dirigées (jeux de rôles et autres jeux) pour enseigner les habiletés
socio-affectives en classe ont des impacts positifs.

Les ingrédients clés des programmes désignés efficaces consistent à guider les jeunes enfants
lors du jeu coopératif et dans leur apprentissage des habiletés à communiquer. Ces ingrédients
incluent également des activités de généralisation dans le contexte de la classe. Ces programmes
ont prouvé leur efficacité auprès des enfants ayant un faible niveau d’acceptation par leurs pairs
ou des problèmes socio-comportementaux et des troubles du développement.

Pour favoriser des expériences positives entre les pairs, surtout chez les enfants présentant des
déficiences, les programmes inclusifs au sein d’un groupe d’enfants bien adaptés sont
prometteurs et il est souhaitable qu’ils deviennent le placement éducatif de choix. En fait, des
interventions ou des stratégies d'enseignement individuelles systématiques et planifiées sont
souvent nécessaires chez les enfants déficients, pour promouvoir la compétence sociale reliée aux
pairs. La caractéristique clé qui détermine le succès de ces interventions est l'accès à un groupe
socialement compétent.

Les enfants issus de milieux socioéconomiques peu favorisés ou appartenant à des minorités
ethniques représentent aussi une population à risque de difficultés entre pairs. Au cours des
années préscolaires, le jeu entre pairs constitue un contexte naturel et dynamique qui favorise
l'acquisition de compétences sociales importantes chez ces enfants. Les interventions qui font
partie intégrante de ce contexte se sont révélées être les plus efficaces pour améliorer les
interactions entre pairs de ces enfants. L’élaboration et la mise en place de ces interventions, en
partenariat avec des éducateurs et la famille, améliorent leur pertinence pour les enfants
provenant de diverses cultures et de différents milieux socioéconomiques.

Les programmes d’intervention visant les relations problématiques entre frères et sœurs n’en sont
qu’à leurs débuts, mais des évidences récentes suggèrent que l’entraînement aux habiletés
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sociales peut aider à diminuer les conflits et augmenter les interactions prosociales entre jeunes
frères et sœurs. Les interventions destinées aux parents les entraînent à agir en tant que
médiateur dans les conflits entre leurs enfants plutôt qu’à porter un jugement sur la situation. En
structurant le processus de négociation tout en laissant la résolution finale aux mains des enfants
eux-mêmes, cette forme d’intervention a pour but non seulement d’améliorer les retombées du
conflit, mais aussi d’aider les enfants à se comprendre mutuellement et à développer des
stratégies de résolution de conflits plus constructives.

Défis

Aux États-Unis et au Canada, l'éducation préscolaire est composée d'une mosaïque de
programmes qu'aucun organisme national de réglementation ne régule, qui ne bénéficie d'aucun
cadre organisationnel ni de système de soutien. Par conséquent, l’important défi que doivent
relever les décideurs politiques est la recherche de moyens de diffuser l'information, d’offrir une
formation appropriée aux parents, aux intervenants des services de garde et aux enseignants, de
mettre les programmes d’enseignement des habiletés sociales à la disposition du plus grand
nombre de programmes d’éducation préscolaire possible, et ce, malgré leur hétérogénéité et
finalement, d’en contrôler la qualité.

En outre, alors que la documentation sur les relations entre pairs chez les enfants offre différentes
perspectives sur la conception et la mise en place de programmes efficaces d’intervention et de
prévention, il est nécessaire de mener d’autres études aléatoires avec cas-témoins, visant surtout
les interventions préventives dans ce groupe d’âge particulier.
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Origines des difficultés dans les relations entre
pairs pendant la petite enfance et leur rôle dans
l’adaptation psychosociale et le développement
des enfants
Michel Boivin, Ph.D., Chaire de recherche du Canada sur le développement social de
l’enfant & Lysandre Provost, étudiante au doctorat

GRIP, École de psychologie & Université Laval, Canada
Septembre 2024, Éd. rév.

Introduction 

On pense que les relations entre pairs jouent un rôle important dans le développement des
enfants.1-3 Elles offrent des occasions uniques de prendre connaissance des normes sociales et des
processus touchant les relations interpersonnelles, et d’acquérir de nouvelles habiletés sociales.
Elles fournissent aussi des contextes dans lesquels les capacités d’autocontrôle peuvent être
testées et perfectionnées. Les relations entre pairs pendant l’enfance comportent aussi des
facettes multiples : les enfants vivent des interactions entre pairs en participant à des activités de
groupe, ainsi que grâce à leurs associations dyadiques (c’est-à-dire individuelles) avec leurs amis.2

On considère que ces différentes facettes des expériences entre pairs procurent des occasions
développementales reliées à l’âge pour construire le soi. Les expériences de groupes de pairs
prennent progressivement de l’importance et culminent au milieu de l’enfance, avant de laisser la
place aux amitiés, qui constituent la caractéristique la plus importante à la fin de l’enfance et à
l’adolescence.3,4

Problèmes

Malheureusement, les relations entre pairs ne sont pas toujours salutaires pour les enfants : entre
10 et 15 % des enfants vivent des difficultés chroniques comme le rejet5, ainsi que le harcèlement
et la victimisation6 par les pairs. Au cours des 40 dernières années, de nombreuses recherches ont
tenté de comprendre la nature, la signification et l’impact des problèmes relationnels entre pairs.2

La plupart des efforts de recherche ont porté sur les enfants d’âge scolaire. Pourtant, un nombre
croissant d’enfants sont exposés aux pairs tôt dans la vie par le biais des services préscolaires.7

Les relations précoces entre pairs sont donc très pertinentes en ce qui a trait aux questions de
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politiques sociales et devraient faire l’objet d’une attention constante.

Questions clés pour la recherche

Il y a au moins quatre questions de base pertinentes pour l’étude des relations précoces entre
pairs :

Résultats de recherche

Quels sont les jalons développementaux des interactions précoces et des relations entre pairs?

Vers la fin de leur première année, la plupart des nourrissons vont participer à des activités avec
des pairs qui tournent surtout autour d’objets. Vers la fin de la deuxième année, grâce à une
locomotion améliorée et à l’apparition du langage, les jeunes enfants sont capables de coordonner
leur comportement en jouant avec des partenaires de jeux; ils peuvent s’imiter et commencer à
alterner les rôles lorsqu’ils jouent.8,9 Entre les âges de trois et cinq ans, les comportements
prosociaux et les jeux de simulation augmentent systématiquement, et les comportements
agressifs diminuent, ce qui révèle une meilleure capacité à adopter le point de vue du partenaire
de jeu.9,11 Ces nouvelles habiletés sociales interactives constituent la fondation des relations
précoces entre pairs, qui se manifestent au début par une préférence comportementale envers
des pairs spécifiques.10,8 Ces préférences précoces se transforment graduellement en des amitiés
préscolaires portant principalement sur des échanges concrets et des activités de jeu mutuel.
Dans les milieux préscolaires, ces amitiés deviennent progressivement distinctes selon les sexes
et s’enchâssent dans des réseaux d’affiliations.1,12,13 Des groupes de jeu informels comprenant des
enfants d’âges divers se forment aussi dans le quartier.2,14

À quel âge les enfants commencent-ils à vivre des difficultés relationnelles entre pairs? Les
enfants d’âge préscolaire construisent graduellement leurs perceptions de leurs amis et de leurs
pairs. Vers l’âge de quatre ans au plus tard, ils identifient correctement les meilleurs amis, les

1. Quels sont les jalons développementaux des interactions et des relations précoces entre
pairs?

2. À quel âge les enfants commencent-ils à vivre des difficultés relationnelles entre pairs?

3. Quels comportements sociaux sont responsables des difficultés relationnelles précoces entre
pairs?

4. Quelles sont les conséquences des difficultés relationnelles précoces entre pairs?
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pairs qu’ils aiment et ceux qu’ils n’aiment pas. L’ensemble de ces perceptions révèle une
structure cohérente et consistante de statut de pair au sein du groupe plus étendu, où certains
enfants particuliers ne sont pas aimés et sont perçus négativement par le groupe de pairs.5,15,16

Cette forme de rejet par les pairs peut conduire à diverses formes de comportements négatifs
envers l’enfant, comme le contrôle ou la domination, la taquinerie excessive, le harcèlement
général par les pairs et la victimisation.17,18 Le harcèlement et la victimisation par les pairs fait
référence à l’exposition au traitement négatif, répété dans le temps, de la part d’un ou de
plusieurs enfants, généralement dans un contexte de déséquilibre des pouvoirs.19 La
documentation à ce sujet porte principalement sur le milieu de l’enfance, mais des données
indiquent que ces difficultés existent pendant les années préscolaires.20-23

Quels facteurs sont responsables des difficultés relationnelles précoces entre pairs? Les attributs
physiques déviants, comme les problèmes de parole, la maladresse ou la déficience physique
peuvent conduire à des difficultés relationnelles entre pairs. Cependant, les caractéristiques
comportementales des enfants ont été plus systématiquement identifiées comme sources
principales de ces difficultés. Les enfants qui vivent des difficultés relationnelles avec les pairs ont
tendance à être plus agressifs, hyperactifs et oppositionnels, mais aussi plus renfermés au plan
social et moins sociables.1,24-26 Ces comportements pourraient être des déterminants proximaux
ainsi que des conséquences de leurs difficultés relationnelles pendant la petite enfance.27 Les
comportements agressifs, en particulier les comportements agressifs réactifs, les plus
couramment cités en contexte scolaire sont les déterminants proximaux et les corrélats
comportementaux du rejet par les pairs.1,28,29 Il existe également des preuves substantielles que les
vulnérabilités génétiques de l’enfant expliquent en partie cette association prédictive30-34, ce qui
signifie que certains enfants présentent un risque biologique de difficultés avec leurs pairs bien
avant qu’ils n’en rencontrent. Cependant, ce risque n’est pas une fatalité, mais souligne plutôt la
nécessité d’une intervention précoce visant ces vulnérabilités. En outre, certains enfants agressifs
peuvent en fait bénéficier d’un statut social relativement élevé,35 surtout si les normes du groupe
appuient les comportements agressifs ou sont neutres à cet égard.36 Cela est plus susceptible de
se produire chez les enfants d’âge préscolaire, parce que les formes instrumentales et proactives
des comportements agressifs peuvent être associées positivement à la popularité.37 En effet, les
enfants de cet âge, surtout les garçons,38 utilisent souvent des moyens agressifs pour atteindre un
statut élevé dans la structure sociale. Le phénomène associé est la tendance des enfants agressifs
d’âge préscolaire à s’associer proactivement ou à se lier d’amitié les uns avec les autres,29,39
une tendance qui pourrait renforcer les comportements agressifs comme moyen d’atteindre des
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buts sociaux.40,41 Enfin, les enfants timides et réservés sont aussi susceptibles de vivre des
relations difficiles avec leurs pairs.42 Cependant, dans ce cas, les problèmes relationnels sont plus
susceptibles de survenir à un âge ultérieur, parce que ces formes de réticences sociales sont
moins frappantes et moins évidentes pour les enfants d’âge préscolaire.24,43

Quelles sont les conséquences des difficultés relationnelles précoces entre pairs? Le domaine des
relations entre pairs chez les enfants fait l’objet d’un consensus : ceux qui vivent des difficultés
sont à risque de plusieurs problèmes d’adaptation future, y compris d’abandon scolaire, de
délinquance et de problèmes affectifs.29,44 Cependant, les processus développementaux qui
conduisent à ces problèmes ultérieurs suscitent encore une question : ces problèmes ultérieurs
d’adaptation sont-ils vraiment causés par ces difficultés relationnelles précoces entre pairs ou
résultent-ils des caractéristiques durables propres à l’enfant?1,45 On a découvert que les difficultés
relationnelles persistantes entre pairs pendant l’enfance prédisent des problèmes internalisés
comme la solitude, la dépression et l’anxiété, ainsi que des problèmes scolaires et de santé
physique.44-46 Les données touchant les enfants d’âge préscolaire sont plus limitées, mais elles
vont dans le même sens.39,47,48 Cependant, on ne sait pas clairement si ces problèmes relationnels
précoces entre pairs ont des conséquences à long terme. Le rejet par les pairs à la maternelle
peut aussi renforcer les comportements réactifs agressifs chez les enfants qui ont une
prédisposition à l’agressivité, probablement parce que l’expérience du rejet provoque et favorise
des attributions et des attentes hostiles par rapport aux situations sociales.49 Tel que déjà
mentionné, l’affiliation mutuelle entre les enfants agressifs peut aussi renforcer leurs
comportements agressifs pendant la petite enfance. En effet, les interactions entre pairs chez les
enfants agressifs pendant les années préscolaires sont parfois des occasions d’échanges
coercitifs. Dans certaines conditions (par exemple, la soumission de l’enfant, la tolérance de
l’agressivité par l’adulte et les pairs), ces échanges permettent d’apprendre et procurent des
champs d’action pour les comportements agressifs.50,51 Ce processus, appelé « apprentissage de la
déviance » a reçu énormément de soutien empirique.52,53 Les données préliminaires semblent
indiquer que le temps passé dans des centres de la petite enfance est associé à des taux plus
élevés d’agressivité,54,55 et que les processus d’apprentissage de la déviance peuvent en être en
partie responsables.50,56

Enfin, on devrait également noter le fait que les relations d’amitié (par exemple, les affiliations
avec des enfants agressifs,57 ou le fait d’avoir un ami protecteur58) peuvent aussi jouer un rôle de
protection important contre les expériences négatives entre pairs et à leur impact. Ces processus
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peuvent aussi être présents au préscolaire.

Conclusions

La vie sociale des enfants d’âge préscolaire est très complexe et sophistiquée, puisqu’ils sont
confrontés à des expériences positives et négatives avec les pairs tout au long de la petite
enfance. Dès que les groupes de pairs se forment, on remarque des différences individuelles en ce
qui concerne l’adaptation aux pairs. Vers l’âge de quatre ans, une proportion importante d’enfants
d’âge préscolaire vivent déjà des difficultés relationnelles avec leurs pairs, comme le rejet et le
harcèlement, et ces expériences négatives pourraient avoir des répercussions sur leur adaptation
et leur développement socio-affectif.

Les dynamiques développementales de ces difficultés comportent plusieurs facettes et mettent en
cause des vulnérabilités génétiques qui s’expriment à un stade précoce du développement, ainsi
que des associations bidirectionnelles et différenciées des tendances comportementales des
enfants d’âge préscolaire. Parmi celles-ci, les comportements sociaux inappropriés, comme les
comportements agressifs, sont clairement impliqués, mais de façon complexe. Ils constituent non
seulement des déterminants proximaux importants, influencés par la génétique, des difficultés
relationnelles entre pairs, mais ils sont aussi enchâssés dans une matrice sociale émergente qui
pourrait maintenir et favoriser les tendances agressives. Les comportements agressifs
commencent à la maternelle et sont associés au rejet des pairs, qui contribue peut-être à les
augmenter. Cependant, la plupart des jeunes enfants agressifs ne sont pas marginalisés, ils ont
plutôt tendance à s’associer entre eux pendant les années préscolaires. Ceci pourrait entraîner
des formes d’apprentissage de la déviance.

Implications pour les politiques et les services

On ne sait pas explicitement si les relations précoces entre pairs, qu’elles soient positives ou
négatives, présentent des avantages ou occasionnent des problèmes à long terme. Cependant, si
on prend en considération les données recensées ici, cette question devrait clairement préoccuper
les décideurs politiques et les prestataires de services. On s’aperçoit que plusieurs problèmes
d’adaptation remontent aux problèmes de relations précoces entre pairs. Le défi de la
communauté des chercheurs consiste à mieux comprendre l’origine, le développement et l’impact
causal des relations saines et problématiques entre pairs pendant la petite enfance.
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Les études prospectives sur le développement précoce et fondées sur les données génétiques
sont essentielles à cet effet. Ces questions fondamentales sont d’autant plus importantes qu’un
nombre croissant d’enfants vit des relations entre pairs précoces dans divers milieux préscolaires
publics et privés.

Ces services sont aussi présents de plus en plus tôt dans la vie des enfants. Il est important
d’évaluer comment les divers milieux préscolaires peuvent ou non favoriser les relations saines
entre pairs. Ces efforts de recherche devraient aussi aider à concevoir et à évaluer des
programmes de prévention adéquats et efficaces. Par exemple, on sait désormais clairement que
l’on ne devrait pas regrouper des jeunes enfants qui manifestent des comportements agressifs
dans l’objectif de les traiter.
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Relations précoces entre pairs et impacts sur le
développement des enfants
Dale F. Hay, Ph.D.

Cardiff University, Royaume Uni
Avril 2005

Introduction

Les personnes qui étudient le développement de l'enfant ont toujours attiré l’attention sur
l’importance des pairs, surtout à l’adolescence, quand ils peuvent faciliter entre eux leurs
comportements antisociaux. On a souvent supposé que les pairs sont moins importants pendant
la petite enfance, quand les relations avec les membres de la famille sont plus influentes.
Cependant, des recherches actuelles montrent clairement que même les nourrissons passent du
temps avec des pairs, et que certains enfants de trois et de quatre ans ont déjà des problèmes à
se faire accepter par leurs pairs. Les problèmes précoces avec les pairs ont des conséquences
négatives pour le développement social et affectif ultérieur de l’enfant. Il est important d’étudier
le développement précoce des relations entre pairs pour comprendre pourquoi certains enfants
trouvent difficile d’établir un rapport avec leurs semblables.

Sujet

Le sujet des relations précoces entre pairs est pertinent pour les décideurs politiques et les
prestataires de services dans les secteurs de l’éducation, des services sociaux et de la santé
mentale. Dans les sociétés occidentales, pratiquement tous les enfants sont éduqués en
compagnie de leurs pairs; dans certains pays, comme le Royaume-Uni, l’éducation prévue par la
loi commence dès l’âge de quatre ans. Les relations problématiques entre pairs peuvent avoir des
effets négatifs sur la transition vers l’école, avec des conséquences subséquentes sur le succès
scolaire. De plus, même les nourrissons et les jeunes enfants passent souvent du temps avec des
pairs quand les parents prennent des dispositions informelles avec d’autres parents ou quand ils
les placent dans des centres de la petite enfance officiels.

On s’intéresse considérablement à l’impact des services préscolaires sur le développement, mais
en fait, relativement peu d’études explorent la qualité des relations entre pairs dans le contexte
de centres de la petite enfance. Il est particulièrement important d’étudier les relations entre pairs
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pour les enfants ayant besoin d’éducation spécialisée. Le principe d’intégrer les enfants aux prises
avec des besoins spéciaux à la vie scolaire ordinaire est basé sur l’hypothèse selon laquelle il est
salutaire pour eux de passer leur journée avec des pairs se développant normalement; cependant,
si ces expériences sont très négatives, elles peuvent contrecarrer les objectifs éducatifs.

Problèmes

Il y a plusieurs problèmes importants à aborder, qui peuvent être exprimés par les questions de
recherche suivantes :

Contexte de la recherche

L’information provient de divers groupes d’études. Il s’agit d’études expérimentales et
observationnelles d’interactions entre les nourrissons, les jeunes enfants et leurs pairs; d’études
longitudinales sur le développement social des enfants; d’études éducatives et psychosociales sur
l’adaptation des enfants aux centres de la petite enfance et aux classes de maternelle; d’études
sociales, psychologiques, sociométriques et éthologiques des réseaux sociaux de jeunes enfants
et des relations de domination.

Résultats récents traitant de questions clés pour la recherche

1. Quand les enfants commencent-ils à développer la capacité d’entrer en relation avec les
autres enfants de leur âge?

2. Quelles habiletés favorisent les relations précoces entre pairs?

3. Pourquoi certains enfants sont-ils moins susceptibles d’être acceptés par leurs pairs?

4. Les relations précoces entre pairs ont-elles un impact à long terme sur le développement de
l’enfant?

1.
? La plupart des nourrissons et des jeunes enfants rencontrent régulièrement des pairs,

et certains vivent des relations avec certains pairs, qui commencent à la naissance et qui
durent longtemps.1 Vers l’âge de six mois, les nourrissons peuvent communiquer avec
d’autres nourrissons en souriant, en touchant et en babillant. Dans la deuxième année de
leur vie, ils manifestent des comportements prosociaux et agressifs avec leurs pairs, et
certains jeunes enfants sont clairement plus agressifs que d’autres.1-4

Quand les enfants commencent-ils à développer la capacité d’entrer en relation avec leurs

pairs
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2. ? Bien que plusieurs
chercheurs aient décrit les relations précoces entre pairs, on a accordé relativement peu
d’attention aux habiletés affectives, cognitives et comportementales qui sous-tendent la
capacité à interagir harmonieusement avec les pairs. J’ai suggéré que les relations précoces
entre pairs dépendaient des habiletés suivantes qui se développent pendant les deux
premières années de la vie : a) gérer l’attention conjointe; b) réguler les émotions; c) inhiber
les impulsions; d) imiter les actions des autres; e) comprendre les relations de cause à effet;
et f) la compétence linguistique.5 Les déficits de ces habiletés peuvent être compensés par
l’interaction des enfants avec des adultes compétents comme leurs parents ou leur
enseignant, ou par des frères et des sœurs tolérants; cependant, les pairs qui sont aussi en
train de développer graduellement ces habiletés pourraient être moins indulgents,
l’environnement des pairs pourrait donc représenter un grand défi. Les enfants ayant des
troubles de développement et dont les habiletés d’attention conjointe6 et d’imitation sont
restreintes,7 ainsi que ceux ayant un vocabulaire limité2 peuvent être particulièrement à
risque. Ceci peut expliquer les relations problématiques entre pairs dans des classes
préscolaires qui intègrent les enfants avec des besoins spéciaux.8

Quelles habiletés favorisent les relations précoces entre pairs

3.  Énormément
de recherches sur les relations entre pairs dans la petite enfance ont utilisé des méthodes

, dans lesquelles les enfants nomment les pairs qu’ils aiment et (parfois)
qu’ils n’aiment pas. Ces méthodes montrent que certains enfants sont acceptés par leurs
pairs alors que d’autres sont activement rejetés ou ignorés. L’acceptation des pairs est
influencée par plusieurs facteurs dans la vie d’un enfant, comme ses relations à la maison
avec ses parents et ses frères et sœurs, les relations entre les parents et les niveaux de
soutien social de la famille.5 Cependant, l’acceptation des pairs est plus directement touchée
par le comportement de l’enfant. Les études montrent que les enfants très agressifs ne sont
pas acceptés par leurs pairs, mais cela dépend du sexe de l’enfant.10 De plus, c’est peut-être
vraiment l’absence de comportement prosocial et non la présence d’agressivité qui favorise
le rejet des pairs.11,12 Dans certaines circonstances, le comportement agressif est
positivement associé à la compétence sociale.13 Les enfants timides ont aussi des problèmes
à se faire accepter par leurs pairs. La timidité pendant la petite enfance a été liée au
caractère de l’enfant, aux réactions affectives antérieures vis-à-vis de situations nouvelles et
aux relations d’attachement; les enfants timides d’âge préscolaire sont plus susceptibles
que les autres d’avoir des mères souffrant de phobie sociale.14-16

Pourquoi les jeunes enfants acceptent certains pairs et en rejettent d’autres?

sociométriques
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Conclusions

Les pairs jouent un rôle important dans la vie de l’enfant, à des étapes plus précoces du
développement que nous le pensions. Les expériences dans les deux ou trois premières années
de la vie ont des répercussions sur l’acceptation de l’enfant par ses camarades en maternelle et
au cours des années scolaires ultérieures. Les enfants qui sont compétents avec leurs pairs quand
ils sont jeunes et ceux qui font preuve de comportement prosocial sont particulièrement
susceptibles d’être acceptés par leurs pairs. Les enfants agressifs sont souvent rejetés, bien que
l’agressivité n’exclue pas toujours l’acceptation des pairs. Il est clair que les relations entre pairs
posent des défis spéciaux aux enfants ayant des troubles et à ceux qui n’ont pas les habiletés
affectives, cognitives et comportementales qui sous-tendent l’interaction harmonieuse. Pour les
enfants ayant des problèmes comportementaux et affectifs précoces, le risque est exacerbé par le
rejet qu’ils subissent de la part des pairs. Inversement, les amitiés et les relations précoces
positives avec les pairs semblent protéger les enfants contre des problèmes psychologiques
ultérieurs.

Implications pour les décideurs politiques et les prestataires de services L’information
que nous venons de recenser conteste les croyances de longue date en ce qui à trait à

4.
Il existe des liens évidents entre les relations très précoces entre pairs et celles

qui se produisent plus tard dans l’enfance. Par exemple, les jeunes enfants qui pouvaient
participer à des jeux complexes avec leurs pairs étaient plus capables d’échanger avec
d’autres enfants pendant les années préscolaires et au milieu de l’enfance.17 L’acceptation
des pairs dans la petite enfance est un prédicteur des relations ultérieures entre pairs. Les
enfants qui n’avaient pas d’amis en maternelle ont continué à avoir des difficultés avec leurs
pairs à 10 ans.18 Cependant, on ne sait pas si les problèmes précoces avec les pairs causent
réellement des problèmes ultérieurs, ou si les deux sont occasionnés par d’autres facteurs
de risque à la maison et à l’école et par les tendances comportementales et les habiletés
déficientes qui rendent difficile l’acceptation par un pair. Cependant, les racines du rejet se
trouvent dans les premières années de l’enfance, et le rejet des pairs est associé à une
sous-performance éducative, même quand plusieurs autres influences causales sont prises
en compte.19 En d’autres termes, le fait d’avoir des amis pendant la petite enfance semble
protéger les enfants contre le développement de problèmes psychologiques plus tard dans
l’enfance.19

Les relations précoces entre pairs ont-elles un impact à long terme sur le développement

des enfants? 
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l’importance des pairs dans le développement précoce. Bien que nous ayons cru que les pairs
commençaient à influencer les enfants pendant les premières années d’école et à l’adolescence, il
semble désormais possible que les interactions très précoces entre pairs à la maison et dans des
milieux préscolaires puissent préparer le terrain pour des problèmes ultérieurs. En même temps,
ces résultats suggèrent qu’il est possible d’agir tôt pour prévenir les problèmes. Étant donné que
l’acceptation des pairs est associée à une meilleure adaptation psychologique et à une meilleure
réussite scolaire, les programmes qui soutiennent la compétence précoce avec les pairs ont des
répercussions pour les politiques en éducation et en santé mentale. Les résultats permettent aussi
de poser des questions intéressantes sur les politiques d’intégration des enfants ayant des
besoins éducatifs spéciaux dans les classes ordinaires. Les problèmes remarqués dans ces classes
au préscolaire peuvent provenir des déficits sous-jacents dont on pourrait s’occuper directement.
Il est donc important que les décideurs politiques et les prestataires de services envisagent des
façons de faciliter les relations positives des enfants avec leurs pairs.
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Introduction

La majorité des enfants dans le monde ont au moins un frère ou une sœur. Les relations
fraternelles sont susceptibles de durer plus longtemps que toute autre relation au cours de la vie
et font partie intégrante de la vie familiale. Pourtant, comparativement à la profusion d’études
publiées sur les relations entre parents et enfants et entre les pairs, la communauté scientifique
n’a accordé que peu d’attention au rôle de la fratrie et à son impact sur le développement de
l’enfant. Au cours des dernières décennies, la recherche sur les relations fraternelles chez les
jeunes enfants s’est déplacée de l’examen des variables structurelles (par exemple l’âge, le rang
de naissance) vers des variables de processus (par exemple, les échanges positifs et négatifs). La
fratrie est considérée comme une partie intégrante des systèmes familiaux1,2 et elle crée un
contexte important pour l’apprentissage et le développement des enfants,3 mais l’étudier sous cet
angle pose plusieurs défis méthodologiques et conceptuels.

Sujet

Quatre caractéristiques relatives aux relations fraternelles dominent pendant la petite enfance.1,2

Premièrement, les relations fraternelles sont chargées d’émotion, et caractérisées par de fortes
émotions désinhibées de nature positive, négative ou parfois ambivalente.1,2,4-6 Deuxièmement, ces
relations sont souvent caractérisées par une grande intimité : comme les jeunes enfants passent
beaucoup de temps ensemble, ils se connaissent très bien. De cette longue histoire et de cette
connaissance intime, les enfants puisent du soutien affectif et instrumental.5 Cette intimité leur
permet de s’adonner à des jeux de simulation,7-11 à l’humour,12-15 de vivre des conflits,6,16-21 et de
développer une compréhension du point de vue de l’autre, ainsi que leurs pensées et sentiments.
22-26 Troisièmement, il existe de grandes différences individuelles en ce qui concerne la qualité des
relations fraternelles.1,2,4,5 Quatrièmement, la différence d’âge entre les frères et les sœurs
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occasionne souvent des disputes liées aux questions de pouvoir, de contrôle,27-32 de rivalité et de
jalousie,33-35 mais elle crée aussi un contexte propice à des échanges complémentaires plus
positifs, tels que l’enseignement,36-40 l’aide1,2,5,40,41 les soins,5,42,43 et les comportements prosociaux.
41,44-46 De manière générale, les caractéristiques des relations fraternelles posent un défi pour les
parents, à cause de la nature potentiellement émotive et intense de ces relations. Une question
délicate résultant des différences d’âge au sein de la fratrie est celle du traitement parental
différentiel entre les enfants du point de vue de la fratrie.6,47-49

Problèmes

La littérature sur la fratrie comporte plusieurs difficultés d’ordre méthodologique. Le rang de
naissance et les différences d’âge sont confondus dans plusieurs études, de sorte qu’il est difficile
de distinguer les différences liées au rôle (p. ex., l’ordre des naissances) et celles liées au stade
développemental.2,20 Le recrutement de familles qui ont de jeunes enfants et la collecte de
données à la maison peuvent prendre du temps, mais permettent d’obtenir des observations
riches en milieu naturel. Jusqu’à présent, les études ont généralement porté sur des dyades
fraternelles issues de familles de classe moyenne, biparentales et majoritairement blanches aux
États-Unis, au Canada et en Europe occidentale. On en sait donc moins sur les familles
monoparentales3,50 qui comptent plus de deux enfants, qui proviennent de différents groupes
socio-économiques3 ou de familles de cultures variées, bien que certaines études aient été
menées auprès de familles mayas46,51,52  et américano-mexicaines.53-55 Au cours des dernières
années, différentes études se sont penchées sur les interactions entre frères et sœurs dans
différents contextes culturels, notamment au sein des familles chinoises,56-58 grecques,59 turques,
hollandaises et indiennes.60,61

Contexte de la recherche

Plusieurs études longitudinales ont suivi les fratries et leur famille dès la naissance du deuxième
enfant62 pendant et après la petite enfance.26,33,48,63-72 Bien qu’il existe une grande variété de
réactions face à la naissance d’un frère ou d’une sœur, la plupart des enfants adoptent une
attitude positive, sont enthousiastes à l’idée d’aider leurs parents à s’occuper du bébé et affichent
un comportement ordinaire ou très peu perturbé.62 Par ailleurs, lorsque le nouveau-né atteint la
petite enfance, les interactions positives et amicales entre les frères et sœurs l’emportent bien
souvent sur les interactions négatives.73 La plupart des études menées durant cette période ont eu
recours à des observations en milieu naturel, c’est-à-dire qu’elles ont examiné des interactions
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fraternelles à la maison, généralement avec la mère, bien que quelques études aient aussi inclus
les pères.21,33,56,71,72,74,75 En complément à ces données observationnelles, des entrevues ou des
questionnaires sont administrés aux membres de la fratrie et aux parents. De plus, des scénarios
hypothétiques, certaines tâches structurées comme la négociation de conflits, l’enseignement de
tâches, des séances de jeux ainsi que des mesures de développement social, affectif et cognitif de
l’enfant peuvent être utilisés.

Questions clés pour la recherche

Une question fondamentale entourant la recherche sur les relations fraternelles concerne les
raisons pour lesquelles certains frères et sœurs semblent s’entendre si bien, démontrer de la
camaraderie et retirer de cette relation du soutien affectif et instrumental, alors que d’autres
dyades fraternelles ont une relation plus perturbée et conflictuelle.1,2,17,61,76 Plusieurs questions clés
sont issues de cette question principale.

Résultats récents de la recherche 

Les relations fraternelles constituent un contexte d’apprentissage important pour le
développement social, affectif, moral et cognitif de l'enfant.1,2,26,77 Le jeu fraternel joue un rôle clé
dans le développement de la compréhension du point de vue des autres, notamment de leurs
émotions, pensées, intentions et croyances.1,2,24,77 Les frères et sœurs semblent manifester une
compréhension des idées et des émotions des autres pendant les interactions de la vie réelle bien

1. Comment la qualité et la nature des relations fraternelles sont-elles associées au
développement socio-affectif des enfants, à leur adaptation, à leurs interactions ultérieures
dans d’autres relations interpersonnelles et à leur compréhension de leur environnement
social?

2. Comment les parents devraient-ils intervenir dans les conflits entre leurs enfants? 

3. Quel rapport y a-t-il entre le traitement parental différentiel (c’est-à-dire le traitement
préférentiel d’un enfant) et les relations fraternelles?

4. Quel rôle jouent l’âge, le rang de naissance et le sexe de l’enfant dans la nature et la qualité
des relations fraternelles? 

5. Comment la qualité des relations fraternelles précoces affecte-t-elle les interactions de la
fratrie au fil du temps?
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avant de montrer cette compréhension lors d’évaluations plus formelles.1,42,78 Cette compréhension
se manifeste surtout pendant les épisodes d’imitation, de taquinage, d’humour partagé, de jeux
de simulation, de résolution de conflits,  d’enseignement à la fratrie, de comportements
prosociaux, ainsi que par l’utilisation de communications connectées, du langage affectif et
mental lors des conversations.1,2,10-15,23,42,45,79-81 Les conflits peuvent constituer l’occasion pour les
frères et sœurs d’apprendre à résoudre des conflits de façon constructive afin de trouver une
solution mutuellement satisfaisante pour les deux enfants. Ils permettent aussi aux enfants
d’apprendre à réguler leurs émotions, favorisent la compréhension mutuelle et incitent les enfants
à adopter le point de vue de l’autre.42 Les jeunes frères et sœurs qui jouent souvent à des jeux de
simulation comprennent mieux les pensées et émotions des autres, font preuve de créativité dans
leurs thèmes de jeux et leur utilisation des objets et sont plus susceptibles de construire une
compréhension commune lors du jeu.7,9-11,82,83 Les différences individuelles dans les jeux de
simulation et dans les stratégies de gestion de conflits prédisent la compréhension sociale
ultérieure des enfants,14,23,42,63,84 les habiletés de résolution de conflit à l’âge de six ans85 et
l’adaptation en première année.86

Un domaine important de la recherche traite des conflits fraternels et de la meilleure façon
d’intervenir pour les parents quand leurs enfants sont en désaccord. Les conflits fraternels sont
fréquents,21,87 souvent mal résolus,6,88,89 et parfois très agressifs, violents ou même abusifs.17,61,90

Lorsque les parents sont très stricts et adoptent une approche punitive de la discipline, les conflits
entre frères et sœurs sont plus nombreux et les interactions moins amicales, avant même que le
plus jeune enfant ait atteint l’âge d’un an.62,73 De plus, des conflits fréquents ou coercitifs au sein
de la fratrie, couplés à du harcèlement pendant l’enfance, sont également associés à une moins
bonne capacité d’ajustement, tant sur le moment16,91 que plus tard dans la vie de la personne.75,92

Des niveaux élevés de conflits peuvent être particulièrement problématiques si la chaleur
fraternelle est absente.61,76,93  Étant donné ces résultats, il n’est pas surprenant que les conflits
fraternels soient une source de soucis pour les parents,5 qui cherchent la meilleure façon
d’intervenir.33,94 Bien que la plupart des parents interviennent en portant un jugement sur la
situation,95 certaines interventions les ont entraînés à agir plutôt en tant que médiateur dans les
conflits entre leurs enfants.6,96-100 En structurant le processus de négociation tout en laissant le
choix de la solution finale aux enfants eux-mêmes, ces interventions suggèrent une façon
prometteuse d’améliorer l’issue du conflit tout en aidant les enfants à se comprendre
mutuellement et à développer des stratégies de résolution plus constructives.
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Quand les parents traitent différemment leurs enfants en variant directement la quantité d’affect
positif, de sensibilité, de contrôle, de discipline et de comportements intrusifs à l’égard des deux
enfants, les relations fraternelles sont susceptibles d’être plus conflictuelles et moins amicales,
47,49,72,101 mais uniquement si les enfants estiment ces différences injustes.102-105 Plus généralement,
la jalousie entre frères et sœurs au cours des années préscolaires est liée à des relations de moins
bonne qualité entre eux plus tard pendant l’enfance.33-106 

Dans les dyades fraternelles, les frères et sœurs aînés adoptent souvent les rôles de leader,
d’enseignant, d’aidant et de dispensateur de soins, alors que les cadets sont plus susceptibles
d’imiter, de suivre, d’assumer le rôle d’apprenant et de solliciter des soins et de l’aide.2,6,38,40,45,90,107

Les cadets imitent souvent le langage et les actions des aînés au cours du jeu, ce qui constitue
une façon d’établir une compréhension partagée de son déroulement.80,108 Les frères et sœurs
démontrent la capacité de s’enseigner mutuellement lors de tâches semi-structurées ainsi que
durant leurs jeux à la maison,38,39,55,109-112 en tenant compte des connaissances et de la
compréhension de l’autre. La fratrie peut être une source de soutien pendant la petite enfance,
notamment lorsque les parents s’absentent pour une courte période,5,43 et au milieu de l’enfance,
lors d’expériences familiales stressantes.43,66,113 Les différences naturelles en matière de pouvoir,
qui résultent de la différence d’âge entre les enfants, signifient que ceux-ci vivront probablement
des expériences différentes au sein de la famille. Par exemple, le cadet aura l’avantage
d’apprendre grâce à son aîné, mais ce n’est pas le cas pour ce dernier, ce qui entraîne parfois un
développement précoce du cadet dans certains domaines.114

Les sœurs aînées sont plus susceptibles de prodiguer des soins et de l’aide que les frères aînés,41,43

tandis que, d’après des études auprès des parents, les garçons seraient plus agressifs envers
leurs frères et sœurs que les filles.17 Néanmoins, il y a peu de différences systématiques
attribuables à l’âge ou au sexe dans les relations fraternelles pendant la petite enfance. Au fur et
à mesure que les cadets acquièrent des compétences cognitives, linguistiques et sociales en
vieillissant, ils commencent à tenir des rôles plus actifs dans les interactions fraternelles, par
exemple en commençant plus de jeux44 ou en enseignant à leur frère ou sœur.6,38,64 Alors, le
déséquilibre de pouvoir précoce qui existe dans la fratrie semble devenir moins éminent au fur et
à mesure que les frères et sœurs vieillissent, et les interactions deviennent plus équitables.
2,6,29,34,50,78

Il y a une continuité dans la qualité des relations fraternelles au cours des premières années et
jusqu’au début de l’adolescence, surtout en ce qui concerne les comportements et sentiments
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positifs des aînés envers les plus jeunes.53,67,68,80,115,116 Cependant, bon nombre des études recensées
ont documenté de grandes différences individuelles dans la qualité des relations fraternelles. Ces
différences pourraient être en partie attribuables à d’autres facteurs, notamment le tempérament
des enfants,1,6,62 le nombre de frères et sœurs,69 la compréhension sociale des enfants,2,24,69 et le
style parental.62,73,101

Conclusions

Les relations fraternelles constituent un véritable laboratoire naturel où les jeunes enfants
apprennent à connaître le monde.2,3 C’est un endroit qui offre des possibilités d’apprendre à
interagir avec des partenaires de jeu intéressants et engagés, à gérer les désaccords et à réguler
ses émotions positives et négatives de façon socialement acceptable.5,26,42 De cette façon, il permet
aux jeunes enfants de développer leur compréhension des relations sociales avec les membres de
leur famille, qui peuvent parfois être proches et aimants et parfois être méchants, faire preuve de
jalousie ou agir de manière agressive.33,75,92 De plus, les relations fraternelles offrent aux enfants de
nombreuses occasions d’utiliser leurs habiletés cognitives pour convaincre les autres de leurs
opinions, d’enseigner certains comportements ou d’imiter ceux des autres. Les bienfaits d’une
relation fraternelle chaleureuse et positive peuvent durer toute la vie, alors que les relations
précoces plus difficiles peuvent être associées à des conséquences développementales
problématiques.17,56,61,76 L’objectif pour les jeunes frères et sœurs (avec le soutien de leurs parents)
serait donc de trouver un équilibre entre les aspects positifs et négatifs de leurs interactions au
fur et à mesure qu’ils grandissent. 

Implications pour les politiques et les services 

L’adoption de conduites parentales sensibles et adéquates implique que les adultes emploient des
stratégies adaptées au développement de l’enfant et à son âge. Les stratégies choisies par les
parents pour gérer les conflits fraternels exercent une grande influence sur la manière dont les
enfants apprennent à s’entendre avec les autres : les stratégies constructives (par exemple des
solutions justes et négociées, des comportements prosociaux) plutôt que destructives (comme la
coercition et l’agressivité) sont à prioriser.6,94,98,117 Certains parents peuvent avoir besoin d’aide
dans ce domaine et des besoins existent pour des programmes d’éducation parentale et
d’intervention auprès de la fratrie.6,42,94 Des études démontrent que les interventions visant à
enseigner aux parents à médiatiser les querelles fraternelles peuvent être efficaces,6,98,99 mais que
la diminution des conflits n’est généralement pas associée à une augmentation des interactions
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fraternelles prosociales.76 Divers programmes d’intervention ont été développés.5,6,96,100,118 Certains
programmes visent à aider les parents à développer de meilleures stratégies d’encadrement, mais
ne ciblent pas directement la fratrie. Cependant, un programme d’intervention prometteur visant
à augmenter les interactions prosociales entre les jeunes enfants s’est avéré efficace pour
améliorer la qualité des relations fraternelles et les habiletés de régulation émotionnelle.119-121 Ce
programme a également permis d’améliorer la régulation émotionnelle des parents.122 Cela dit, il
est clair que le développement ultérieur de programmes d’intervention visant à améliorer les
relations fraternelles problématiques constitue un domaine de recherche à développer dans une
perspective de services et politiques adaptés.6,96
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Introduction

Dans des conditions optimales, pendant les années préscolaires, les enfants acquièrent des
habiletés socio-émotionnelles qui leur permettent d’établir et de maintenir leurs premières
amitiés, de bien s’entendre avec leurs communautés de pairs et de participer efficacement aux
activités scolaires. Les enfants qui accusent un retard dans l’acquisition de compétences socio-
émotionnelles sont plus à risque de vivre des problèmes importants avec leurs pairs et d’éprouver
des difficultés comportementales lorsqu’ils entrent à l’école primaire.1 Ces problèmes peuvent se
transformer en difficultés affectives et en comportements antisociaux plus graves à l’adolescence.
2 Il est donc prioritaire de promouvoir le développement socio-émotionnel pendant les années
préscolaires. 

Sujet

Les données empiriques indiquent que plusieurs approches interventionnelles favorisent
efficacement le développement socio-émotionnel et améliorent les relations positives entre pairs
au cours des années préscolaires.1,3 Les interventions universelles (ou de niveau 1) sont instaurées
par des enseignants du préscolaire et s’adressent à l’ensemble de la classe. Les interventions
sélectives et désignées (ou de niveau 2 et 3) sont instaurées par des enseignants ou des
spécialistes. Elles visent à remédier aux déficiences d’habiletés et à réduire les problèmes des
enfants présentant des retards socio-émotionnels ou des troubles comportementaux. La
recherche portant sur la prévention suggère que l’inclusion de l’intervention universelle et
désignée peut fournir un « continuum » optimal de services en rendant disponibles les niveaux de
soutien adéquats aux enfants et aux familles ayant des besoins variés.4 Une base de recherche en
pleine croissance a permis de déterminer plusieurs programmes d’apprentissage socio-émotionnel
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(ASE) universels qui stimulent efficacement les compétences socio-émotionnelles et
d’autorégulation des enfants d’âge préscolaire, favorisant ainsi des relations positives entre pairs
dans les systèmes scolaires de la petite enfance.5 La base de recherche validant l’efficacité des
interventions sélectives et désignées de la petite enfance est moins bien développée. Il s’agit d’un
domaine nécessitant des recherches ultérieures.6   

Problèmes

Pour promouvoir efficacement les relations positives entre les pairs, les programmes préscolaires
doivent encourager les habiletés socio-émotionnelles qui « correspondent à des compétences » —
des habiletés qui sont associées à l’acceptation entre les pairs et à la protection contre le rejet par
les pairs.1,7 Pendant les années préscolaires, ces habiletés incluent : 1) les habiletés de
coopération lors des jeux 1) (attendre son tour, partager des jouets, jouer à faire semblant et
réagir positivement avec les pairs); 2) les habiletés de langage et de communication (converser
avec les pairs, suggérer et élaborer des thèmes de jeux communs, poser des questions, répondre
à des demandes de clarification et inviter les autres à jouer); 3) la compréhension et la régulation
affectives (identifier ses propres sentiments et ceux des autres, réguler son affect lorsque l’on est
excité ou contrarié, inhiber son émotivité et faire face aux frustrations quotidiennes); et 4) le
contrôle de l’agressivité et les habiletés de résolution des problèmes (inhiber l’agressivité
réactive, gérer verbalement les conflits, produire des solutions de rechange aux problèmes
sociaux et négocier avec les pairs).8,9 À cet âge, un des objectifs est spécifiquement de renforcer
les habiletés d’autorégulation qui peuvent contribuer à l’adaptation efficace des enfants aux
exigences comportementales et sociales du milieu scolaire.10

Contexte de la recherche 

La recherche développementale suggère que les compétences socio-émotionnelles peuvent être
enseignées par l’entremise de stratégies axées sur l’entraînement explicite composé
d’explications, de démonstrations et d’activités pratiques portant sur les habiletés.11 Les
programmes préscolaires d’apprentissage socio-émotionnel (ASE) fondés sur des données
probantes offrent aux enseignants des leçons, des histoires, des marionnettes et des activités
d’introduction aux habiletés socio-émotionnelles. Par ailleurs, les stratégies de gestion positive du
comportement (par exemple, l’utilisation systématique de directives, le renforcement contingent,
la réorientation et l’instauration de limites) ont permis efficacement de réduire les problèmes de
comportements sociaux et d’encourager les interactions positives entre les pairs. Le
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développement socio-émotionnel des enfants et les relations avec les pairs sont fortement
influencés par les dynamiques interpersonnelles à l’école. Il est donc important de promouvoir
une atmosphère positive caractérisée par des interactions chaleureuses et réceptives entre les
élèves et les enseignants ainsi qu’entre les pairs, tout en encourageant le développement des
compétences dans la salle de classe.1,12 Les essais randomisés apportent la preuve de l’efficacité
pour multiple modèles de programmes préscolaires d’ASE et de gestion positive du
comportement.3,13,14,15 Ils sont présentés ci-après. 

Questions clés pour la recherche

Les méta-analyses d’études bien contrôlées concluent constamment que les programmes d’ASE
préscolaires présentent des avantages, mais qu’il existe des différences considérables entre les
programmes en termes d’approches d’intervention, mais aussi de degré et de type de résultats
obtenus.3,14 Des recherches sont nécessaires pour mieux comprendre les conséquences à court et
à long terme des différentes approches et composantes de l’intervention. Les programmes
universels scolaires mettent l’accent sur l’amélioration de l’ASE de tous les enfants, tandis que les
programmes sélectifs et désignés se concentrent plus souvent sur la gestion des problèmes de
comportement.16 Des questions de recherche au sujet du plan expérimental et de l’axe optimaux
des interventions, dont l’objectif est de promouvoir les compétences sociales des enfants d’âge
préscolaire, demeurent sans réponse. Qu’est ce qui fonctionne le mieux, pour quel élève et dans
quelles conditions? Quels sont les bienfaits des stratégies d’intervention précoce universelle et
sélective/désignée? Comment imbriquer les programmes désignés avec les programmes
universels? Quelles stratégies d’intervention optimisent l’engagement et l’apprentissage? Quelles
adaptations environnementales favorisent la généralisation des habiletés au contexte naturaliste
des pairs? Quels sont les avantages de combiner les programmes de promotion des compétences
sociales à l’école et les programmes d’intervention précoce axée sur les parents?  

Récents résultats de recherche

Plusieurs programmes d’ASE de niveau universel se sont avérés efficaces dans des essais
randomisés, démontrant les effets bénéfiques des stratégies d’entraînement explicite, à l’échelle
de la classe, sur le développement des habiletés socio-émotionnelles à l’âge préscolaire.1,3 Les
approches d’intervention semblent plus solides lorsque les enseignants suivent un programme
d’enseignement et de soutien systématique sur l’ASE au cours d’une année.17 Un exemple
comprend le programme PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies) préscolaire qui fournit
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33 leçons hebdomadaires sur les relations d’amitié, la compréhension émotionnelle, le contrôle de
soi et les compétences de résolution de problèmes sociaux.18 Les enseignants présentent des
compétences à l’aide d’histoires, de marionnettes et de jeux de rôle, puis soutiennent le
développement des compétences tout au long de la journée en s’appuyant sur des stratégies
proactives de gestion de classe, un encadrement émotionnel et un dialogue axé sur la résolution
de problèmes. Dans le cadre de plusieurs essais randomisés, le programme PATHS préscolaire a
permis d’améliorer la connaissance des émotions et les capacités de résolution de problèmes des
enfants ainsi que leurs compétences sociales.18,19,20 Lors d’un autre essai, dans le cadre du projet
Head Start REDI, le programme PATHS préscolaire a été combiné à des composantes
interventionnelles supplémentaires ciblant les habilités du langage et de l’alphabétisation et a
produit les effets bénéfiques durables pour les enfants d’âge préscolaire notamment une
amélioration de l’engagement à l’apprentissage et des compétences sociales dont les effets se
font encore sentir à l’adolescence.21   

Les programmes ciblant la structuration de l’environnement préscolaire par des stratégies de
gestion positive du comportement sont également très prometteurs. Un bon exemple est celui du
Programme de formation des enseignants Incredible Years (IY) qui se concentre sur l’utilisation
accrue d’une orientation proactive, ainsi que d’une attention et des encouragements
spécifiquement dispensés pour renforcer des comportements positifs; sur l’application de
conséquences non punitives pour réduire les comportements inappropriés; et sur l’établissement
de relations positives entre les élèves et les enseignants. Plusieurs essais randomisés valident
l’efficacité de ce programme pour réduire le taux des comportements agressifs et perturbateurs
dans des établissements préscolaires.20,22,23 

La base de recherche soutenant les programmes d’entraînement aux compétences sociales aux
niveaux sélectif et désigné est plus faible et nécessite davantage de recherches,6 bien que
plusieurs approches d’intervention semblent prometteuses. Les programmes qui forment les
jeunes enfants aux habiletés de communication et de coopération lors des jeux (par exemple,
débuter le jeu, poser des questions et soutenir les pairs) peuvent améliorer l’inclusion sociale des
enfants qui sont socialement plus en retrait ou qui ont des troubles du développement, surtout
lorsque cela est combiné à des soutiens en classe (le renforcement sélectif et les modifications de
l’environnement pour promouvoir les occasions de jeu avec les pairs).24 On peut prendre pour
exemple le programme Resilient Peer Treatment, destiné aux enfants d’âge préscolaire,
socialement en retrait et maltraités, qui forme les intervenants adultes afin qu’ils puissent
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préparer des séances de jeu guidées, y compris pour des enfants cibles et des pairs à
comportement prosocial. L’intervenant échafaude et renforce le comportement social positif,
augmentant ainsi le jeu collaboratif et interactif.25 L’apprentissage de compétences socio-
émotionnelles peut également être utile aux enfants du préscolaire ou du primaire qui
manifestent des problèmes de conduite agressive-perturbatrice et qui sont confrontés à des
problèmes associés avec les pairs. Par exemple, le programme Incredible Years Dinosaur Social
skills and Problem-Solving Curriculum, qui fonctionne en petits groupes, a permis de réduire les
comportements problématiques et de promouvoir les compétences en matière de résolution de
problèmes sociaux dans le cadre d’un essai randomisé.26 Les programmes individualisés de
gestion comportementale peuvent être particulièrement bénéfiques pour les enfants d’âge
préscolaire présentant des taux élevés de comportements agressifs et perturbateurs. Par
exemple, l’intervention BEST in CLASS, en combinant une gestion positive du comportement axée
sur la classe à une gestion individualisée des élèves à risques, a démontré de façon préliminaire,
des effets positifs sur le comportement social et les habiletés sociales des enfants.16 

Conclusions

Les années préscolaires représentent une période idéale pour des interventions éducatives et
préventives destinées à promouvoir le développement socio-émotionnel et les compétences en ce
qui a trait à l’interaction avec les pairs. Plusieurs programmes universels et sélectifs/indiqués ont
fait leurs preuves à l’égard de la promotion des compétences socio-émotionnelles des enfants
d’âge préscolaire en contribuant à leur acceptation par les pairs et à leur maturité pour entrer à
l’école. Ces modèles de programmes prouvent que l’instruction systématique et la gestion
positive du comportement peuvent améliorer le développement socio-émotionnel et favoriser les
relations positives entre pairs, chez les enfants d’âge préscolaire.

Implications

Les approches fondées sur des données probantes visant à promouvoir les compétences socio-
émotionnelles et les relations positives entre les pairs doivent être diffusées à grande échelle
dans les établissements préscolaires et les services de garde. Des études supplémentaires sont
nécessaires à l’expansion et à l’affinement des programmes fondés sur des données probantes,
ainsi qu’à l’identification des meilleurs soutiens pour une instauration de haute fidélité, une
utilisation durable et un soutien au développement assuré par un personnel professionnel. Des
recherches récentes suggèrent que des avantages supplémentaires sont observés lorsque les
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établissements préscolaires développent des partenariats avec les familles pour soutenir le
développement socio-émotionnel des enfants.27 Plus de recherches sont nécessaires pour
déterminer les approches optimales de partenariat avec les parents dans les efforts préscolaires
visant à promouvoir l’ASE et les relations positives avec les pairs.
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Introduction

La compétence sociale se définit par les capacités des enfants de développer des relations

positives avec les adultes et les autres enfants.1 Il est reconnu que le développement des enfants,
dans tous les domaines du fonctionnement, est influencé par cette habileté à établir et à
maintenir des relations positives, cohérentes et fondamentales avec les adultes et les pairs.2 Les
éducateurs de jeunes enfants et les chercheurs dans ce domaine réalisent que la compétence
sociale est un domaine complexe du développement, qu’il comporte de multiples facettes et qu’il
inclut des habiletés comme la régulation des émotions, la communication efficace, la capacité à
adopter le point de vue des autres, la résolution de problèmes et de conflits et le développement
de relations positives avec les pairs.3

Sujet

Pour les enfants d’âge préscolaire, la gestion efficace des relations avec les pairs représente une
importante tâche développementale et constitue l’indicateur principal de la maturité scolaire. Les
jeux commencés par l’enfant pendant les années préscolaires fournissent un contexte
développemental dynamique dans lequel cette compétence est manifeste.4 Des études ont
souligné les associations importantes entre les interactions positives de jeux entre les pairs et le
développement d’autres compétences de la maturité scolaire, comme les habiletés émergentes
d’alphabétisation, les démarches qui concernent l’apprentissage et l’autorégulation.5,6 Par
exemple, en jouant à faire semblant, les enfants développent des habiletés de mémoire et de
narration d’histoires qui contribuent à l’alphabétisation émergente.6 De plus, le fait de maintenir
des interactions de jeu efficaces avec les pairs demande à l’enfant d’exercer un autocontrôle et
une foule d’autres comportements importants qui peuvent influencer l’apprentissage scolaire,
comme par exemple la coopération, l’attention et la persévérance.7,4 Les enfants qui développent
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des relations positives avec leurs pairs pendant les années préscolaires sont plus susceptibles de
mieux s’adapter à la maternelle et d’avoir des résultats sociaux et scolaires positifs à l’école
primaire et secondaire.8-10

Problèmes

En revanche, les mauvaises relations entre les pairs pendant l’enfance sont associées à des
conséquences négatives pendant les périodes ultérieures du développement et à l’âge adulte.11,12

Les problèmes avec les pairs ont été reliés à une moins bonne réussite scolaire, aux troubles de
mémorisation, à l’absentéisme et à l’inadaptation affective.13-19 Alors que l’acceptation de la part
des pairs incite les enfants à s’engager dans les activités de la classe, le conflit et le rejet peuvent
anéantir la motivation des enfants.20-22 Les enfants de familles à faibles revenus sont plus
susceptibles que leurs pairs plus favorisés de vivre des difficultés précoces à l’école, y compris
des problèmes comportementaux et affectifs, ainsi qu’une faible réussite scolaire,23,24 et sont donc
plus à risque de difficultés continues tout au long de leur scolarité, comme le redoublement et le
décrochage scolaire.25

Contexte de la recherche

Jusqu’à présent, les approches les plus couramment étudiées et utilisées pour améliorer la
compétence sociale chez les enfants comprennent : a) une formation explicite en habiletés
sociales, ou b) l’enseignement aux enfants d’un processus de résolution de problèmes sociaux
visant à concevoir des solutions prosociales à des conflits interpersonnels. Dans l’ensemble, les
évaluations des programmes de formation aux habiletés sociales n’ont pas démontré de résultats
positifs, surtout lorsque l’on examine l’acceptation sociale et la généralisation au jeu des enfants
dans les contextes naturels.26,27 Bien que les programmes de formation en résolution de conflits
soient efficaces pour améliorer la conscience des enfants de l’existence de solutions de
remplacement en cas de conflits interpersonnels et pour réduire les problèmes de comportement,
ces programmes ne favorisent pas explicitement les comportements positifs de jeu entre les pairs.
28 Ainsi, les interventions généralement disponibles n’abordent pas suffisamment l’expression
développementale fondamentale de la compétence sociale chez les enfants d’âge préscolaire
pour ce qui est des comportements entre pairs.

Dans la documentation de recherche, on prête guère attention à la sensibilité culturelle des
interventions en compétence sociale destinées aux jeunes à faibles revenus.29 On ne dispose que
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d’une connaissance limitée de l’interface unique de la culture des comportements de jeu des
enfants avec leurs pairs. Ce problème est aggravé par le fait que les interventions en compétence
sociale sont principalement mises au point par des experts, qui ne participent pas aux
programmes destinés aux jeunes enfants ou qui ne sont pas membres des communautés où les
interventions sont implantées. Ainsi, les compétences sociales ciblées peuvent très bien ne pas
être valorisées dans les cultures des enfants et des familles.30 Les interventions développées en
partenariat avec les parties concernées (par exemple, les éducateurs en petite enfance, les
familles), représentent une alternative prometteuse qui offre la possibilité de mettre en place de
programmes d’intervention durables et significatifs sur le plan culturel.31

En partenariat avec Head Start, Fantuzzo et ses collègues ont introduit l’application des
interventions de jeu entre pairs dans les programmes d’éducation précoces destinés aux jeunes
enfants d’âge préscolaire et provenant de familles à faibles revenus.32 Les interventions qui
portent sur le jeu entre les pairs font partie des occasions de jeu naturelles et de routine et ont
recours aux pairs plutôt qu’aux adultes pour faciliter l’acquisition d’habiletés sociales chez les
enfants. L’intervention Play Buddy inclut le pairage d’enfants d’âge préscolaire socialement isolés
(Play Partners) avec des enfants socialement efficaces (Play Buddies) lors des multiples occasions
de jeu libre au sein de la classe et l’identification d’un membre de la famille (Play Supporter) pour
soutenir les stratégies proactives du Play Buddy quand il commence à jouer avec le Play Partner.
Dans son ensemble, le partenariat entrele personnel de Head Start et les familles dans le
développement des programmes, la confiance envers les contextes naturels pour définir et
obtenir des comportements positifs de jeu et le fait d’incorporer des aidants naturels lors de la
mise en place de l’intervention enrichissent la pertinence de cette intervention pour les enfants de
divers milieux culturels et socioéconomiques.

Questions clés pour la recherche

Le principal défi pour les chercheurs en petite enfance est d’acquérir des connaissances sur
l’interface de diverses valeurs culturelles et compétences sociales. À ce jour, les enfants
caucasiens de la classe moyenne sont plus souvent l’objet de recherche sur l’intervention et ils
représentent souvent la norme pour évaluer les comportements sociaux appropriés.33 En
conséquence, on ne peut supposer que les pratiques d’évaluation et d’intervention soient
significatives et efficaces pour les enfants de différentes origines culturelles et socioéconomiques.
On devrait plutôt les examiner empiriquement en fonction des populations particulières et
explorer les diverses façons culturellement sensibles de développer et de fournir des services.
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Bien que l’intervention Play Buddy semble efficace pour soutenir les comportements de jeu entre
pairs, fondamentaux pour le développement des enfants de familles à faibles revenus,
l’évaluation de ce programme a porté sur les comportements de jeu entre pairs en classe. Les
recherches futures devraient étendre leurs axes afin d’examiner les effets de l’acquisition des
comportements prosociaux de jeu entre pairs sur les relations et les comportements des enfants
dans des contextes familiaux et communautaires.34 De plus, des évaluations longitudinales sont
nécessaires afin de documenter les bienfaits de l’intervention à long terme.

Récents résultats de recherche

Les approches traditionnelles visant à améliorer les compétences sociales n’ont pas suffisamment
abordé la construction unique, et fondamentale pour le développement, du jeu entre les pairs
chez les enfants d’âge préscolaire. De plus, en ce qui concerne le développement et l’évaluation
des programmes d’intervention en compétence sociale, les valeurs culturelles particulières
inhérentes aux populations ethniques minoritaires d’enfants d’âge préscolaire et à faibles revenus
ont été négligées. Cependant, en utilisant une approche novatrice pour développer des
interventions en compétence sociale en partenariat avec les familles et les éducateurs de jeunes
enfants, Play Buddy semble être une intervention prometteuse pour les enfants d’âge préscolaire
à faibles revenus. Des essais aléatoires sur le terrain ont démontré l’efficacité de cette
intervention et ont montré que chez les jeunes enfants, les améliorations des interactions
positives de jeu entre pairs se généralisaient à leurs expériences dans le milieu naturel de la
classe.34-35 Ces résultats mettent en lumière l’importance d’inclure les interventions dans les
contextes naturels des jeunes enfants, en utilisant des adultes et des enfants qui leur sont
familiers, lors de la mise en place du programme d’intervention, et de travailler en partenariat
pour assurer la pertinence développementale et culturelle de l’axe de l’intervention.

Conclusions

Les années préscolaires sont fondamentales pour le développement des compétences sociales qui
assureront le succès à l’école et ultérieurement. Pendant cette période développementale, le jeu
entre pairs constitue un contexte naturel et dynamique qui soutient l’acquisition de compétences
sociales importantes chez l’enfant. Les interventions en compétence sociale qui font partie
intégrante du contexte significatif du jeu semblent être les moyens les plus efficaces d’améliorer
les interactions de jeu entre pairs chez les enfants aux prises avec des difficultés de compétences
sociales. De plus, en développant et en mettant en place des interventions en partenariat avec
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des éducateurs de jeunes enfants et les familles, on améliore leur pertinence pour les enfants
provenant de diverses cultures et de différents contextes socioéconomiques.

Implications
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Compétence sociale avec les pairs chez les jeunes
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Introduction

Le développement des relations sociales avec les pairs est un accomplissement essentiel au cours
des années préscolaires. Pour certains enfants ayant des déficiences (troubles du développement,
autisme, déficiences intellectuelles ou troubles affectifs ou du comportement, etc), c’est un défi
que d’acquérir les habiletés et les connaissances nécessaires pour interagir positivement et avec
succès avec leurs pairs. Les sommités du domaine proposent que le développement des
compétences sociales avec les pairs soit l’objectif majeur de l’intervention précoce et des
programmes destinés à la petite enfance.1 Les intervenants doivent développer des plans
éducatifs individualisés qui incluent des objectifs de compétence sociale pour plusieurs jeunes
enfants ayant des déficiences.2 Des stratégies d’intervention et d’enseignement spécifiques sont
nécessaires pour atteindre ces objectifs individuels et ceux du programme.

Sujet

Quand les jeunes enfants qui souffrent de déficiences sont placés dans des contextes inclusifs, les
enseignants et les parents rapportent que beaucoup d’entre eux réussissent à bâtir des amitiés
avec leurs pairs qui se développent normalement.3 Cependant, pour ceux qui sont socialement
rejetés par leurs pairs, de telles amitiés s’établissent rarement. Les relations sociales entre les
pairs sont fondées sur les compétences des enfants à participer aux interactions sociales. Les
compétences sociales avec les pairs se définissent souvent ainsi : les enfants adoptent des
comportements qui répondent aux objectifs sociaux de l’enfant et qui sont appropriés au contexte
social.4 Les enfants qui ont des déficiences réussissent invariablement moins bien socialement
que leurs pairs qui se développent normalement.5 Un résultat cohérent apparaît dans la
documentation : lorsqu’on compare les enfants qui ont des déficiences à des enfants normaux du
même âge, les premiers interagissent moins souvent avec leurs pairs et sont moins bien acceptés.
6
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L’acceptation sociale et les indices de compétence sociale avec les pairs sont associés au type de
déficience et aux caractéristiques de chaque enfant. Les enfants qui ont des troubles de la
communication mais qui possèdent certaines habiletés de communication sont relativement bien
acceptés.7,8,9 En revanche, ceux qui sont aux prises avec des déficiences et qui font preuve de
comportement agressif, d’habiletés communicationnelles limitées ou absentes, ou d’habiletés
sociales et motrices limitées sont souvent rejetés socialement par leur groupe de pairs.8,9 De plus,
les chez qui on n’a pas formellement identifié de déficience, mais qui présentent les
caractéristiques décrites, sont considérés à risque de rejet social par leurs pairs et sont candidats
à des interventions centrées sur le développement des habiletés sociales.

Problèmes

Les enfants qui souffrent de déficiences et qui sont rejetés socialement ont besoin de programmes
ou de procédures d’intervention éducative systématiques. La plupart des enfants apprennent les
habiletés sociales par le processus naturel d’observation et d’interaction sociale avec des pairs
compétents socialement. Les enfants ayant des déficiences et qui sont rejetés socialement n’ont
peut-être pas l’occasion de participer à de telles expériences, riches et essentielles pour
l’apprentissage. Leur accès à des pairs socialement compétents peut être limité par a) le fait de
se trouver dans des contextes où se trouvent peu de pairs socialement compétents (par exemple,
des classes d’éducation spécialisée accueillant uniquement des élèves avec des déficiences); ou
b) l’absence des habiletés de base nécessaires pour prendre part à une interaction sociale, aussi
simple soit-elle, et pour jouer avec des pairs socialement compétents.10  Les programmes
d’intervention sont centrés sur l’organisation de l’environnement des groupes sociaux et aussi
parfois sur l’enseignement des habiletés nécessaires pour saisir les opportunités d’apprentissage
riches, naturelles et présentes dans la participation sociale avec le groupe de pairs.

Contexte de la recherche

Les contextes de la recherche sont procéduraux et méthodologiques. Une caractéristique clé de la
dimension procédurale de la recherche sur les interventions visant à promouvoir les relations
sociales est la présence de pairs qui se développent normalement et qui sont compétents
socialement. C'est-à-dire que les effets de l’intervention sont plus marqués quand les enfants
ayant des déficiences se trouvent dans des environnements avec des pairs qui se développent
normalement.11,12 Ces effets sont limités quand les interventions se déroulent hors du contexte
naturel de l’apprentissage des compétences sociales.
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Les contraintes méthodologiques et logistiques (par exemple les niveaux de financement
disponibles, la faible prévalence de certains types de déficiences) ont limité le recours aux devis
de recherche de groupes expérimentaux aléatoires en ce qui a trait aux interventions pour
promouvoir les compétences sociales avec les pairs. Les chercheurs ont plutôt employé des
méthodes de recherche à sujet unique, qui dépendent de la documentation sur les effets du
traitement chez les sujets et de leur reproduction d’une étude à l’autre.13 Les chercheurs ont aussi
utilisé des devis quasi expérimentaux dans leurs analyses.14 Ces devis procurent un degré modéré
de preuves de l’efficacité des méthodes d’intervention et la solidité du résultat se bâtit grâce à
des reproductions d’une étude à l’autre.

Questions clés pour la recherche

Les principaux problèmes de recherche se concentrent sur l’efficacité des approches
d’intervention individuelle visant à promouvoir les compétences sociales avec les pairs des jeunes
enfants qui souffrent de déficiences. L’hétérogénéité de la population complique cette recherche,
on a donc besoin de recherches plus précises pour déterminer l’approche d’intervention qui
fonctionne avec ce type d’enfant (par exemple, les enfants atteints de troubles de la
communication, d’autisme, de troubles de comportement). Les questions qui concernent
l’efficacité (à savoir si les procédures d’intervention fonctionnent quand elles sont
proportionnellement augmentées afin d’être utilisées dans une grande variété d’environnements
naturels) n’ont généralement pas été abordées parce qu’elles dépendent d’une base solide de
recherches sur l’efficacité.

Récents résultats de recherche

Les approches d’intervention peuvent être classées selon leur degré d’intensité. L’intensité fait
référence au temps nécessaire pour mettre en place l’intervention, aux adaptations à une routine
de classe régulière et au degré de formation spécialisée requise.10,15  Les approches d’intervention
ayant prouvé leur efficacité incluent, par ordre ascendant d’intensité :

L’inclusion dans des environnements en petite enfance avec des pairs qui se développent
normalement.3

Des procédures d’intervention pour toute la classe et destinées à promouvoir les habiletés
prosociales pour tous les enfants et à prévenir les problèmes de comportement.16,17,18

©2005-2024 CEECD | RELATIONS ENTRE PAIRS 66



Conclusions

Les approches d’interventions décrites plus haut fournissent toutes des données modérées à
solides quant à leur efficacité relativement aux enfants ayant des déficiences ou à risque de rejet
social. Les indicateurs d’efficacité se reflètent souvent dans l’augmentation de la participation à
des interactions sociales avec les pairs en dehors du contexte de l’intervention ou après l’arrêt du
traitement;24,25,26 dans le développement d’amitiés quand les enfants participent à des programmes
inclusifs;3,9 par une diminution de l’agressivité envers les autres;16 par des changements positifs
touchant divers indicateurs de compétence sociale12 et par des diminutions de l’orientation vers
des placements en éducation spécialisée.18 De plus, certaines études se sont penchées sur le
maintien des changements au plan de la compétence sociale des mois ou des années après la fin
des programmes d’intervention.12,18,27 À ce jour, il y a eu peu d’études longitudinales sur les
changements en ce qui a trait au développement socio-affectif qui résulte des diverses
interventions favorisant les changements immédiats ou à court terme en ce qui a trait à la
compétence sociale des enfants ayant des déficiences. L’exception à cette règle générale est la
recherche sur la prévention des troubles de la conduite et des comportements antisociaux. Cette
recherche apporte des preuves selon lesquelles les programmes de prévention précoce ont
effectivement des effets longitudinaux.17,18

Implications

Pour plusieurs enfants ayant des déficiences, des interventions systématiques et individuelles
planifiées ou des stratégies d’enseignement sont nécessaires pour promouvoir les compétences et
les relations sociales avec les pairs. La documentation issue de la recherche traite des effets
immédiats et à court terme de ces interventions sur la compétence sociale des enfants. La
caractéristique clé qui détermine le succès de ces interventions est l’accès à un groupe de pairs

Les interventions qui reproduisent un environnement naturel, telles les activités de groupe
entre amis.19,20,21

Les activités d’intégration sociale avec la formation de groupes de jeu structuré dans des
classes inclusives et facilitées par les enseignants.21,22

Des habiletés de formation explicites dans lesquelles les enfants apprennent des habiletés
prosociales en petits groupes23 ou des approches de médiation par les pairs qui incluent des
pairs agissant comme facilitateurs. 24,25,26
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socialement compétents. D’un point de vue politique, il serait souhaitable que les programmes
inclusifs soient un placement éducatif de choix pour les enfants qui présentent des déficiences. Il
existe de nombreux modèles qui fournissent une expérience éducative inclusive.28 Les approches
d’intervention varient en intensité, les enfants qui ont les plus grands besoins requièrent les
interventions les plus intensives. Au point de vue de l’implication politique et pratique, des
interventions plus intenses nécessiteront davantage de temps, de formation, de soutien
administratif et d’adaptations en classe comparées aux interventions les moins intenses.
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INTRODUCTION

L’établissement de relations avec les pairs constitue une des plus importantes et des plus difficiles
tâches développementales de la  petite enfance. Ces relations ne contribuent pas seulement au
bien-être interpersonnel d’aujourd’hui et de demain, mais favorisent aussi d’autres aspects du
développement.1 Les enfants doivent faire appel à toutes leurs ressources développementales
pour établir les processus d’information sociale et de régulation des émotions qui leur permettent
d’être  socialement compétents avec leurs pairs.2 Pourtant, cette tâche développementale est très
vulnérable aux perturbations. Les perturbations dans tous les domaines développementaux (par
exemple les domaines cognitifs et affectifs) ou les circonstances familiales difficiles (par exemple
la pauvreté, la dépression maternelle) sont susceptibles d’influencer les processus visés et
d’interférer avec le bon développement de la compétence sociale avec les pairs, et ensuite,
d’avoir un impact négatif sur la qualité des relations avec ces derniers.3 Contrairement aux
parents et à d’autres adultes qui apportent leur soutien, le fait que les pairs de l’enfant détectent
facilement les difficultés de compétence sociale chez les autres et qu’ils y réagissent en
conséquence (par le rejet, l’ignorance ou l’évitement) peut créer un cycle de relations difficiles
pour les enfants vulnérables. Le défi dans notre domaine consiste à comprendre les forces
diverses et complexes qui influencent les compétences sociales avec les pairs et à utiliser ces
connaissances pour développer des programmes d’intervention et de prévention appropriés.

Tous les auteurs des articles traitant des relations entre pairs ont présenté des perspectives
importantes sur cette question. Manz et McWayne se concentrent sur les problèmes particuliers
des enfants issus de familles à faibles revenus; Bierman et Erath nous informent sur différents
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modèles de programmes visant à favoriser le développement socio-affectif et Odom examine les
défis particuliers des jeunes enfants aux prises avec des déficiences. Pris ensemble, ces articles
constituent un résumé sérieux et très actuel des relations entre pairs chez les jeunes enfants, et
encouragent les spécialistes du domaine à s’intéresser à ce problème complexe.

Recherche et conclusions

Dans leur article sur les interventions visant à améliorer les relations entre les pairs chez les
enfants issus de familles à faibles revenus, Manz et McWayne avancent un argument irréfutable
sommant d’accorder une grande priorité à ce domaine du développement. Elles précisent aussi 
avec justesse les échecs de plusieurs efforts d’intervention, d’orientation didactique ou plus
cognitive, à produire les effets désirés. Elles mentionnent notamment que l’amélioration des
habiletés sociales n’a pu être reproduite dans des contextes différents et plus naturels.

Manz et McWayne suggèrent qu’on peut améliorer la situation de plusieurs enfants d’âge
préscolaire de familles à faibles revenus en créant des interventions plus sensibilisées au contexte
culturel et aux buts de ces enfants. C’est un fait important, rarement pris en considération dans
ce domaine. Elles suggèrent aussi une combinaison de partenariats entre des individus clés (par
exemple les parents) afin de créer des approches d’intervention culturellement significatives. Le
recours judicieux aux enfants ayant davantage d’habiletés peut aussi être valable. Leur
suggestion d’inclure les familles est importante, surtout étant donné les connaissances
croissantes sur les liens entre la famille et les pairs.4 Les premiers résultats soutiennent leur
position.

Cependant, quand les interventions incluant des pairs ayant plus d’habiletés sociales se déroulent
dans des contextes naturels, il faut faire en sorte de ne pas créer une relation artificielle entre les
enfants, qui pourrait être incompatible avec la nature égalitaire des relations entre les pairs.5,6 De
plus, pour ajouter à  cette approche, il est important de prendre en considération les besoins de
ces jeunes enfants de familles à faibles revenus dans le cadre d’un contexte développemental et
écologique plus large. Les groupes de caractéristiques familiales peuvent augmenter le risque de
manque de relations entre les pairs en créant des stresseurs non essentiels au développement
dans ce domaine.3 Des évaluations critiques peuvent identifier ces stresseurs et conduire au
développement d’interventions complètes auprès des familles, de la communauté et des enfants.
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L’article de Bierman et Erath encourage ce domaine d’emploi à penser sommairement aux
programmes visant à promouvoir le développement socio-affectif des enfants d’âge préscolaire.
Les auteurs font une distinction importante entre les programmes universels destinés à tous les
enfants qui visent à promouvoir les compétences socio-affectives et ceux qui sont destinés aux
enfants à risque ou à ceux qui manifestent déjà des problèmes de cet ordre. Les programmes
universels et ceux qui ciblent les enfants à risque de problèmes socio-affectifs sont de nature
préventive, alors que ceux qui sont centrés sur les enfants manifestant déjà des problèmes de
relations avec leurs pairs sont mieux conçus dans le cadre d’une intervention précoce. Il est clair
que cette suggestion organisationnelle significative présente un défi majeur pour nos services
éducatifs et pour ceux qui y sont reliés. Les coûts et les avantages de la mise en place des
programmes universels doivent être analysés, et les facteurs de risque doivent être
soigneusement déterminés, à la fois sur les plans culturel et développemental.7

Comme le précisent ces auteurs, de nombreuses questions de recherche qui pourraient  informer
la pratique clinique et éducative restent sans réponse. Des recherches importantes en ce qui
concerne l’intervention sur l’agressivité et sur le rejet par les pairs ont été effectuées,8 mais on a
grandement besoin d’essais cliniques aléatoires supplémentaires, surtout pour les interventions
préventives axées sur de jeunes enfants.9 C’est aussi vrai pour les enfants dont les problèmes de
compétence avec les pairs sont moins apparents, tels les enfants au caractère renfermé d’âge
préscolaire. Encore une fois, les questions clés touchent la généralisation des résultats et
l’importance de programmes complets, y compris ceux qui incluent les parents.

L’article d’Odom nous oriente sérieusement vers les nombreux problèmes des enfants aux prises
avec des handicaps lorsqu’il s’agit de développer les habiletés et les compétences sociales
appropriées et de bâtir des amitiés. Une des remarques importantes de cet auteur est que dans
notre domaine, il est essentiel de reconnaître l’immense diversité de ce groupe d’enfants pour
lesquels on a identifié des déficiences. Afin de comprendre cette variabilité, il faut porter attention
aux programmes centrés sur des sous-groupes d’enfants soigneusement identifiés. Pourtant,
l’absence d’essais cliniques aléatoires pour ces sous-groupes et les limites inhérentes aux
modèles de recherche à sujet unique dans ce domaine rendent difficile d’établir, pour l’instant,
des conclusions relatives à l’efficacité de cette recherche. Néanmoins, comme l’indique Odom, il y
a de nombreux résultats encourageants. L’auteur suggère aussi que les interventions visant à
promouvoir les compétences avec les pairs et à soutenir les amitiés se déroulent mieux dans le
cadre de programmes inclusifs. C’est logique d’un point de vue philosophique, et cela reflète aussi
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le fait que les enfants qui se développent normalement sont capables de stimuler un niveau plus
élevé d’interaction sociale chez les enfants ayant des handicaps.10 Cependant, l’amélioration des
compétences sociales reliées aux pairs chez ces jeunes enfants aux prises avec des déficiences
(contrairement à l’augmentation de leurs niveaux d’interaction sociale) a aussi été plus difficile à
atteindre.

Une orientation développementale et écologique plus large pourrait bien être nécessaire pour le
nombre important d’enfants aux prises avec des déficiences et qui connaissent des problèmes de
compétence avec les pairs. Une base de connaissances tirées de la science développementale du
développement normatif et de la science développementale du risque et de la déficience existe
désormais et permet des essais cliniques aléatoires significatifs pour des sous-groupes d’enfants
ayant des déficiences. Les données préliminaires suggèrent qu’une telle approche est faisable et
valable.11

Implications pour le développement et pour les services

Les auteurs de ces trois articles sur les relations des enfants avec les pairs ont accompli un travail
magistral en mettant en lumière l’importance de ce domaine du développement dans les vies des
enfants, les nombreux problèmes rencontrés par les jeunes enfants dans le développement de
compétences qui leur permettent d’établir des relations significatives avec leurs pairs, et les
perspectives de conception et de mise sur pied de programmes efficaces de prévention et
d’intervention. Cette prise de conscience clarifie très bien le fait que notre domaine doit consacrer
beaucoup plus de ressources matérielles et intellectuelles à cet aspect du développement. Les
litiges importants doivent être abordés afin de concevoir des programmes communautaires
valables du point de vue de la prévention, ainsi que des programmes plus intensifs pour ceux qui
manifestent des difficultés d’interaction avec les pairs. Les problèmes de mesures, d’identification
des enfants à risque, de devis de programmes et de mise en place sont nombreux, tout comme
les multiples problèmes pratiques et ceux qui concernent les ressources existantes afin d’intégrer
ces programmes dans le système destiné à la petite enfance. Une sensibilisation du rôle critique
des familles présente un défi supplémentaire, tout comme la polyvalence est un élément essentiel
du succès.

Par conséquent, les systèmes de services peuvent bénéficier de l’établissement d’un cadre
développemental général applicable aux enfants avec ou sans déficiences, qui reconnaît
totalement les vastes influences écologiques sur les relations des enfants avec les pairs, les
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processus d’information sociale et de régulation affective pertinents. Dans ce cadre, les questions
importantes de recherche peuvent être traitées en utilisant plusieurs méthodologies qui
entraîneront en définitive des programmes d’intervention et de prévention réalistes et efficaces
pour promouvoir les relations des enfants avec leurs pairs.
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Introduction

Quel que soit le groupe d’enfants d’âge préscolaire observé, il est évident que la plupart d’entre
eux aiment jouer avec leurs pairs.1 Cependant, pour quelques enfants, les relations entre pairs
représentent déjà un défi et sont peu plaisantes, parce qu’ils sont en retrait ou rejetés par leurs
camarades du même âge. Les enfants sont malheureux de n’avoir personne avec qui jouer, mais
les problèmes de relations entre pairs sont significatifs pour une autre raison. Les enfants qui
n’établissent pas de relations positives avec leurs pairs sont plus susceptibles de vivre des
relations problématiques plus tard.2,3 Le pouvoir prédictif des relations précoces entre pairs
semble provenir, du moins en partie, d’un système social transactionnel4 dans lequel les difficultés
précoces s’aggravent et les compétences précoces se renforcent.

Au début de l’année, les enfants d’âge préscolaire qui collaborent à des jeux avec leurs pairs sont
de plus en plus appréciés,5 alors que ceux qui manifestent des comportements aversifs se font
rejeter et tyranniser.4,6 Les enfants ont tendance à s’associer avec des pairs dont ils partagent les
intérêts et les caractéristiques comportementales, et avec ceux qui renforcent ces modèles de
comportement.7 Ainsi, il est logique d’offrir des programmes visant à améliorer les relations entre
pairs et les habiletés sociales au  préscolaire.

D’autres raisons suggèrent d’amorcer les interventions visant à améliorer ces relations sociales à
l’âge préscolaire. Plusieurs modèles de développement indiquent que l’intervention précoce,
comparée à l’intervention à des âges plus avancés, est particulièrement prometteuse parce que
les trajectoires développementales sont plus malléables tôt dans la vie.8 Cette malléabilité
concerne à la fois l’enfant et ses relations.  L’entrée à l’école officielle après le préscolaire peut
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servir de point de changement, de moment de réorganisation qui permet de renégocier les
trajectoires.9,10 Les enfants qui n’ont pas développé d’habiletés sociales pendant la période
préscolaire peuvent devenir plus marginalisés à la maternelle et créer des liens avec d’autres
pairs marginalisés, ainsi, les modèles déviants sont renforcés et ces enfants courent davantage le
risque de développer des problèmes plus graves plus tard au cours de l’enfance et de
l’adolescence.

Bien que les problèmes à l’adolescence semblent très loin de la cour de récréation du préscolaire,
le suivi de programmes d’intervention précoce indique des effets positifs à long terme, qui ne sont
pas toujours clairs avant l’adolescence.11 Enfin, la promotion des compétences sociales constitue
la mission principale de l’éducation pendant la petite enfance.12 Les enseignants de maternelle y
adhèrent, et ils identifient plus souvent les compétences sociales comme centrales aux habiletés
nécessaires à l’entrée à l’école que les habiletés scolaires.13 Ainsi, l’intervention portant sur les
compétences sociales concorde avec la culture et les objectifs de l’environnement éducatif
destiné aux jeunes enfants.12

Recherche et conclusions

Bierman et Erath, Manz et McWayne, ainsi qu’Odom décrivent trois approches empiriquement
validées de l’amélioration des habiletés sociales qui peuvent être intégrées dans les classes au
préscolaire. Celle décrite par Bierman et Erath repose sur l’hypothèse que chez les enfants qui ont
des relations médiocres avec leurs pairs, un ou plusieurs corrélats de compétences, ainsi que les
habiletés sociocognitives, affectives et comportementales nécessaires à la réussite de
l’interaction sociale sont manquants, et que l’éducation directe et la pratique permettent
d’enseigner ces habiletés. Les corrélats de compétences (ou, selon la terminologie de la recherche
sur l’évaluation, les objectifs intermédiaires)14 sont cruciaux quand vient le temps de planifier les
programmes d’habiletés sociales. Ces auteurs précisent aussi les composantes éducatives des
interventions, y compris l’exercice répété de nouvelles habiletés et le soutien explicite visant à
généraliser ces habiletés au contexte des pairs.

Les enfants d’âge préscolaire ne transfèrent pas spontanément les habiletés, même les plus
simples, apprises dans un contexte à un autre contexte presque identique.15 La plupart des
enfants ont besoin d’instructions spécifiques pour essayer de nouvelles habiletés sociales dans un
contexte différent (par exemple, la classe). Ils peuvent avoir besoin d’un moniteur adulte ou d’un
pair socialement compétent près d’eux en classe pour les inciter à utiliser l’habileté.16 La
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collaboration des pairs en classe qui acceptent ses invitations à jouer peut aussi être nécessaire.

Bierman et Erath suggèrent que les programmes destinés aux enfants manifestant déjà des
retards ou des problèmes en matière de relations entre pairs (c’est-à-dire les programmes
indiqués) soient intégrés à ceux visant tous les enfants (c’est-à-dire les programmes universels).
L’avantage d’une approche intégrée n’est pas uniquement, comme le suggèrent ces deux
auteurs, de permettre de fournir des services correspondant aux besoins de tous les enfants et de
toutes les familles, mais aussi de modifier la culture de la classe en implantant un programme
universel, rendant tous les enfants plus réceptifs aux habiletés sociales naissantes et aux offres
d’amitié des enfants ciblés dans le programme indiqué. Les premiers aideraient ainsi davantage
ceux qui éprouvent des difficultés.

Manz et McWayne insistent sur l’importance du contexte et des habiletés de jeu, mais identifient
aussi le défi de l’adaptation culturelle de ces habiletés sociales ciblées pour les programmes qui
desservent des familles à faibles revenus ou issues de minorités ethniques. L’approche Play

Buddy (que l’on appelle aussi traitement à l’aide de pairs résilients) a été utilisée auprès d’enfants
d’âge préscolaire socialement en retrait et maltraités.17,18 On enseigne aux enfants socialement
compétents à commencer à jouer avec les enfants renfermés ciblés par l’intervention; les adultes
bénévoles guident l'enfant et agissent comme moniteur si nécessaire.

Les notions communautaires du comportement socialement compétent font naturellement partie
de ces interventions intégrées. De plus, les habiletés d’apprentissage dans la classe rendent
inutile le besoin d’encouragement spécifique visant à généraliser le nouveau comportement à un
cadre différent. Fantuzzo et ses collègues17,18 rapportent un essai aléatoire contrôlé qui révèle que
les enfants traités jouent davantage avec leurs pairs de façon interactive et moins en solitaire,
ainsi que des améliorations qui se maintenaient après un suivi de deux mois. Les types d’habiletés
ou de déficiences comportementales manifestées par les enfants d’âge préscolaire ayant des
problèmes relationnels avec leurs pairs varient considérablement et on ne sait pas clairement
quels groupes bénéficieraient d’une approche de pair partenaire. Certains enfants d’âge
préscolaire ayant des déficiences sociocognitives, affectives et comportementales importantes
peuvent avoir besoin d’instructions et d’exercice direct, en plus d’un partenaire de jeu qui est un
de leurs pairs.

Odom soutient que les enfants ayant des besoins spéciaux nécessitent généralement de l’aide et
du soutien pour développer les habiletés sociales nécessaires à l’interaction entre pairs. Le fait de
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placer ceux ayant des handicaps dans des classes spécialisées entraîne souvent une ségrégation
par rapport à leurs pairs dont le développement est normal, un rejet ou les deux. Ces deux types
de ségrégation leur enlèvent l’occasion d’apprendre les habiletés d’interaction et les normes que
l’on trouve dans les groupes de pairs – or, cet apprentissage est essentiel à l’acceptation par les
pairs.

Selon Odom, les interventions destinées aux enfants ayant des handicaps sont plus fructueuses
quand elles se déroulent dans des groupes de pairs au développement normal. Dans une culture
infantile où la moindre différence donne lieu à des taquineries et à l’exclusion, les enfants ayant
des handicaps peuvent être confrontés à des traitements brutaux, même s’ils possèdent les
habiletés sociales appropriées à leur âge. En plus d’offrir une intervention portant sur les habiletés
sociales aux enfants qui en ont besoin, il serait logique d’instaurer des changements dans la
culture de la classe et de l’école pour rendre les actes blessants moins acceptables et pour
valoriser davantage la gentillesse. Les programmes de prévention universelle de la violence
PaceBuilders19 et You Can’t Say You Can’t Play,20 une intervention destinée à réduire l’exclusion
par les pairs à la maternelle, ont utilisé cette approche.

La recherche recensée dans ces trois articles fournit une bonne vue d’ensemble des raisons qui
justifient les approches visant à améliorer les habiletés sociales des enfants d’âge préscolaire.
Cependant, leurs auteurs ont laissé certaines questions importantes de côté, et plusieurs méritent
l’attention des chercheurs, bien qu’il n’y ait pas encore de réponses claires. Les questions les plus
importantes à la fois au plan théorique que pratique concernent ce qui change quand les enfants
établissent de meilleures relations entre pairs à la suite d’interventions portant sur les habiletés
sociales. Bierman et Erath, dans leur liste de corrélats de compétences, offrent une série de
candidats potentiels pouvant à la fois servir de guides pour élaborer des programmes et planifier
l’évaluation des objectifs intermédiaires.

En documentant les changements de processus comportementaux, affectifs et cognitifs qui se
produisent pendant l’intervention et qui sont corrélés avec l’amélioration des relations entre pairs,
on peut développer des interventions plus efficaces et plus efficientes. Mize et Ladd ont évalué les
effets d’une intervention sur les habiletés sociales chez les enfants d’âge préscolaire. Ils ont
découvert que ceux qui faisaient partie du groupe de traitement connaissaient plus de stratégies
sociales appropriées après leur formation, et que les améliorations en matière de connaissances
sociales étaient corrélées avec une plus grande utilisation des habiletés sociales lors
d’interactions en classe avec les pairs.16 Ces données suggèrent que l’enseignement des
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stratégies sociales lors de cette intervention était efficace et  entraînait, du moins en partie, un
changement positif de comportement. La recherche qui documente les mécanismes de
changement pendant les interventions permettra aux planificateurs de programmes de se centrer
sur les composantes les plus importantes lors de travaux futurs.

Implications pour les services

La plupart des enseignants au préscolaire se sentent mal préparés pour faire face aux défis
comportementaux de plusieurs jeunes enfants.21 Pour les enseignants, les administrateurs et les
autres personnes qui fournissent des services directs, les questions les plus importantes sont
d’ordre pratique et restent sans réponse : comment se déroule l’intervention portant sur les
habiletés sociales et qui s’en charge? Manz et McWayne offrent une série de réponses en
décrivant une des interventions Play-Buddy : les pairs socialement compétents et les bénévoles
familiaux travaillent avec les enfants ciblés dans une partie de la classe régulière.

Cependant, d’autres modèles d’intervention portant sur les habiletés sociales nécessitent plus
d’outils, de planification et de formation spéciale. Heureusement, il existe désormais des
programmes conçus pour le préscolaire, ou adaptés à cette période d’âge, qui reposent sur de la
recherche empirique, dont l’efficacité a été démontrée et qui sont disponibles dans le commerce
22,23,24 ou décrits dans des publications accessibles.25,26 Ces programmes capitalisent sur le fait que
les jeunes enfants réagissent à des expériences d’apprentissage actif, et qu’ils les font participer
en utilisant le jeu, la vidéo, les marionnettes et le jeu de rôle.

Malheureusement, même si ces produits sont disponibles dans le commerce, la prestation de
programmes d’habiletés sociales à un grand nombre d’enfants d’âge préscolaire qui pourraient en
bénéficier fait face à plusieurs obstacles. Aux États-Unis et au Canada, l’éducation préscolaire est
composée d’une mosaïque de programmes qu’aucun organisme national de réglementation ne
régule, qui ne bénéficie d’aucun cadre organisationnel ni de système de soutien.27 La plupart de
ces programmes sont sous- financés et leurs enseignants ne sont pas suffisamment formés ni
payés.27,28 Cette situation contraste avec celle des écoles publiques. Ces dernières sont reliées
grâce à des organisations étatiques ou gouvernementales provisoires, faisant en sorte que
l’information, le programme éducatif et les politiques peuvent être rapidement diffusés aux
services destinés à de grandes proportions d’enfants dans une région donnée. Il est difficile
d’informer et de former de grands nombres d’intervenants au préscolaire à la compétence sociale
des jeunes enfants, pourtant, cela devrait constituer une priorité.
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Les découvertes de Greenberg et de ses collègues illustrent l’importance de la formation. Elles
montrent une corrélation d’un écart de .3 à .4 entre les changements positifs du comportement
des enfants après l’implantation de l’intervention PATH sur les habiletés sociales et les
évaluations de qualité sur laquelle les enseignants se sont basés pour implanter le programme.
Ainsi, les décideurs politiques sont confrontés au défi important de la diffusion de l’information, de
la formation et du programme éducatif sur les habiletés sociales au sein de la grande mosaïque
éparse de services destinés aux enfants d’âge préscolaire.
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