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Cheres lectrices,
chers lecteurs

Ce numéro de La foucade débute par un article de Jean-
Yves Bégin qui s'attarde, dans la chronique Du cété de la
recherche, a |'évaluation fonctionnelle du comportement.
Sylvie Moisan poursuit en répondant a notre Question de
I'heure : « Comment utiliser I'intervention par I'aventure
aupres des adolescents présentant des difficultés compor-
tementales ? ». Le Coup de cceur des régions est en pro-
venance de Lanaudiére, plus particulierement de la
Commission scolaire des Affluents. Dans cette chronique,
Carine Fournier, Line Massé, Claudia Verret, Johanne
Doyon, Gaélle Delisle et Marie Josée Picher suggérent
des mesures d'apaisement pour favoriser I'autocontréle
des éléves du primaire qui présentent des difficultés
comportementales.

Dans Le coin des parents, Marie-France Nadeau s'adresse
a ceux dont I'enfant a un TDAH et explique comment ce
trouble se distingue d'autres difficultés d’adaptation du
méme ordre.

Dans Le coin des jeunes, des moyens simples pour aider
les jeunes a s'auto-apaiser avant d'exploser sont suggérés
par Line Massé et Claudia Verret. Afin d’outiller les jeunes
qui vivent des difficultés dans leur gestion des émotions,
des outils sont recensés dans le CAQJDC a lu pour vous.

Pour ce numéro, La feuille de route du psychoéducateur
aborde deux themes. Myriam Lemieux présente le pro-
gramme Crise-ado-famille-enfance (CAFE), alors que Jean
Hénault et Denis Leclerc présentent la position de L'Ordre
des psychoéducateurs et des psychoéducatrices du Québec
sur le projet de loi 59, projet qui vise la prévention et la lutte
contre les discours haineux ou incitant a la violence.

Terminons en mentionnant que ce numéro marque le début
d’une collaboration avec une nouvelle équipe de chercheu-
res qui s'intéresse a l'inclusion des éleves présentant des
difficultés comportementales. Caroline Couture présente
I'équipe et ses axes de recherche. Cette derniere fera
régulierement part de ses travaux dans les pages de La
foucade.
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Jean-Yves Bégin'

Une étude récente de Bégin, Massé et
Couture (en préparation) menée aupres
de psychoéducateurs ceuvrant en
milieu scolaire primaire (N = 159)
révele que parmi ces derniers 31 %
pratiquent souvent I'évaluation fonc-
tionnelle du comportement (EFC), 25 %
la pratiquent parfois et 44 % la prati-
quent rarement ou jamais dans leur
fonction. Ces résultats abondent dans
le méme sens que ceux révélés dans
I'étude de Massé, Couture, Bégin et
Lévesque (2013) menée sur I'utilisation
de I'EFC dans un programme d"accom-
pagnement d'enseignants ayant des
éleves en troubles du comportement
dans leur classe au secondaire. Dans
cette étude, la majorité des ensei-
gnants et des accompagnateurs (ensei-
gnants ressource, psychoéducateurs,
psychologues, conseillers pédagogi-
ques) rapportent qu'avant leur partici-
pation au programme, ils ne maitri-
saient ni le vocabulaire ni les concepts
lies a cette pratique, et ce, malgré le
fait qu'ils aient recu des notions de
base a ce sujet lors de leur formation
initiale a l'universiteé.

Introduction

L'évaluation fonctionnelle du compor-
tement (EFC) est recommandée par
plusieurs instances dans le domaine de
I'éducation pour I'évaluation du com-
portement et semble également faire
consensus dans la communauté scien-
tifique quant a son efficacité pour iden-
tifier les variables susceptibles d'in-
fluencer I'apparition et le maintien des
difficultés comportementales (0'Neill,
Albin, Storey, Homer et Sprague, 2015).
Aux Etats-Unis, depuis 1997, une loi
fédérale (Individuals With Disabilities
Education Act)impose 'utilisation d’'une
procédure d’EFC pour tous les éléves
qui présentent des difficultés d'adap-
tation (Steege et Brown-Chidsey, 2005).
Au Canada, I'EFC est recommandée par
le ministere de I'Education de I'Alberta
pour chaque éléve qui manifeste des
signes de difficulté comportementale
importante (Alberta Education, 2009;
Langevin et Guéladé, 2010). Au Québec,
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L'évaluation fonctionnelle du comportement:
une pratique de pointe qui gagnerait a étre

promue et plus connue

le ministére de I'Education et de I'Ensei-
gnement supérieur (MEES) en fait aussi
la recommandation dans son nouveau
cadre de référence du milieu scolaire
pour les interventions menées auprés
des éléves ayant des difficultés de
comportement.

Les concepts
théoriques liés a I'EFC

Selon plusieurs auteurs, I'EFC est une
procédure systématique pour com-
prendre la fonction des comportements
perturbateurs ainsi que les facteurs
qui contribuent a leur apparition et a
leur maintien (Steege et Scheib, 2014;
Sugai, Lewis-Palmer et Hagan-Burke,
2000). Concrétement, selon Betz, Alison
et Fisher (2011), c’est a partir d'ap-
proches comportementalistes qu'on
identifie et décrit les facteurs suscep-
tibles de déclencher (les antécédents)
et de renforcer (les conséquences) les
séquences comportementales. Il existe
plusieurs modeles d'EFC, mais tous
découlent du modéle classique A-B-C
(A pour antecedent, B pour behavior et
C pour consequence) (Bijou, Peterson
et Ault, 1968). Une adaptation de ce
modele classique a été développée
plus tard par Nelson et Hayes (1981),
soit le modéle S-0-R-C (Situation-
Organisme-Réponse-Conséquence). I
a pour avantage d'étre simple a utiliser
et de mieux tenir compte du vécu inté-
rieur de I'éleve comparativement au
modéle classique A-B-C. Ce modéle

1. Psychoéducateur et professeur, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivieres

est trés répandu pour I'évaluation des
difficultés comportementales.

La situation (S) référe aux événements
précédant le comportement et qui
influencent sa probabilité d'apparition.
On les appelle aussi les antécédents
des comportements. Les antécédents
comprennent tant les événements éco-
logiquesque les antécédents immédiats
au comportement. Les événements
écologiques se rapportent aux condi-
tions habituelles de I'environnement
ou évolue I'éléve (activités, personnel,
horaire, local, bruit ambiant, densité,
interactions sociales, etc.) et a sa situa-
tion particuliere (états émotionnels,
conditions physiques, maladies, médi-
cation, stress, etc.). Les antécédents
immédiats précédent directement I'ap-
parition ou non du comportement. lls
comprennent les incitatifs et les stimuli
discriminatifs. Les incitatifs sont des
événements ou des stimuli qui facili-
tent directement la performance d'un
comportement ou son adoption. Les
stimuli discriminatifs indiquent a I'éléve
qu’'un comportement particulier sera
renforcé ou non dans une certaine
situation. L'organisme (0) fait référence
aux forces et vulnérabilités de I'éleve,
a ses besoins et a ses motivations.
L'organisme se rapporte aussi a I'en-
semble des pensées, des émotions, des
sensations physiques, des cognitions
apparaissant chez I'éléve lors de la
situation (S). La réponse (R) correspond
au comportement manifesté par I'éléeve
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et les conséquences (C) se rapportent
a tout stimulus ou événement surve-
nant a la suite de ce comportement. Les
conséquences désignent tant ce que
I'éléve regoit (attention, réprimande,
récompense, privilege, etc.) que ce
qu'il évite (travail ennuyeux a faire,
réprimande, etc.) lorsqu’il manifeste
un comportement. Les conséquences
influencent le maintien des compor-
tements. Lidentification de la fonction
d’un comportement? se fait au terme de
I'analyse de toutes les composantes du
modele S-0-R-C.

Etapes de I'EFC

La procédure d'EFC comporte générale-
ment sept étapes (Chandler et Dahlquist,
2014; Steege et Watson, 2009; Sugai,
Lewis-Palmer et Hagan-Burke, 2000).
Ces étapes peuvent s'effectuer selon le
modéle d"analyse S-0-R-C.

Etape 1: Collecte de données et
repérage des problémes
de comportement les plus
importants.

Au cours de la premiére étape, on
observe de fagon informelle I'éléve
ou interroge les personnes signifi-
catives dans I'entourage de celui-ci
(enseignant, parents ou autres inter-
venants impliqués) afin de déterminer
ses difficultés comportementales, leur
fréquence, leur importance et leur
intensité, ainsi que les circonstan-
ces dans lesquelles ils apparaissent.
Lorientation de la collecte d'informa-
tion se fait a partir du modele S-0-R-C
et vise a documenter ses composantes
de maniere a déterminer les séquences
comportementales. Linformation peut
étre colligée par I'entremise d'entre-
vues bréves, de questionnaires, d'ar-
chives ou d'observations directes infor-
melles. L'observation participante de
I'éleve dans un contexte informel reste
I'une des méthodes a privilégier lors
des premiéres étapes de la collecte
de données. Autrement par entrevue,
les répondants peuvent rapporter de
fagon anecdotique les faits importants
concernant les difficultés comporte-
mentales, mais aussi les moments ol
I'éléve se comporte correctement. Les
difficultés comportementales identi-
fiées sont ensuite classées par ordre
de priorité, selon I'urgence de linter-
vention qu’elles nécessitent, qui peut
étre établie en fonction de l'impact que
ces derniers ont sur I'environnement,
les autres éleves et I'éléve lui-méme.

Etape 2 : Définir de facon opérationnelle les comportements.

Aprés avoir placé par ordre de priorité les comportements les plus problé-
matiques, on tente de les définir de fagon opérationnelle afin d’éviter toute
subjectivité et de s'assurer que tous les acteurs impliqués ont la méme vision
de ceux-ci. La définition opérationnelle permet de décrire un comportement de
facon précise (mesurable et ohservable), c’est-a-dire d’une fagon indépendante
des perceptions subjectives des observateurs et des incidences du hasard.

Exemples de définitions opérationnelles des comportements

Jugement de valeur
ou définition

non opérationnelle

Définition opérationnelle

L'éleve est inattentif. e L'éleve ne regarde pas I'enseignant lorsqu’il donne

des consignes.

e ['éléve interrompt fréquemment son travail ou son
jeu pour préter attention a des éléments distractifs
ou a des événements sans importance.

* L'éleve perd ou oublie souvent des objets néces-
saires a ses activités scolaires, a I'école ou a la
maison.

e |'éleve donne des réponses qui ne sont pas liées
a ce qui est demandé.

L'éleve est paresseux. * L'éléve commence son travail au moins cing

minutes apres les autres éléves.

* L'éleve reste a sa place et ne fait rien alors qu'il
est cense travailler.

* |'éléve termine moins de la moitié des exercices
demandés.

L'éleve est agressif. o ['éléve agresse physiquement les autres éleves : il
frappe, tape, pousse un éléve, il donne un coup de
pied, une claque, une jambette a un éléve, il tire

sur un éléve, etc.

Tiré de Massé, Bégin et Pronovost (2014)

Etape 3 : Elaborer une hypothése clinique sur la séquence comportementale.

A partir des données recueillies a I'étape 1, des hypothéses cliniques sont émises
sur la séquence des comportements et leur fonction. Les hypothéses sont géné-
ralement composées des cing éléments du modele S-0-R-C expliqué plus haut,
soit le comportement en question (R), la situation ou le contexte (S) qui semble
influencer son apparition, les caractéristiques de I'éléve (0) qui peuvent avoir un
impact sur son comportement, les conséquences qui suivent le comportement (C)
et ultimement la fonction du comportement.

Steve est en 4¢ année. Il présente une dyspraxie, il est souvent en conflit
avec ses pairs et perturbe continuellement son cours d'éducation physique
(interrompt I'enseignant, lance des objets aux pairs, dit a voix haute des
niaiseries pour faire rire les autres). Aprés la collecte d'informations, on
émet |'hypothése suivante: lorsque Steve est dans son cours d'éducation
physique (antécédent écologique) (S), il vit de I'intimidation (antécédent
immédiat) (S). Steve présente des difficultés sur le plan moteur (0) et sur
le plan des habiletés sociales (O) ce qui I'améne a perturber le cours (R).
Devant les comportements inappropriés, il recoit des avertissements de
I'enseignant (C) et se fait retirer de la classe (C) évitant ainsi de faire le
cours d'éducation physique (fonction du comportement).

2. Les lecteurs qui souhaitent approfondir le sujet des fonctions du comportement peuvent se référer @ Massé, Bégin et Pronovost (2014) dans lequel une liste exhaustive des

différentes fonctions est présentée.
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Etape 4 : Observation directe des
comportements.

Pour compléter les informations rele-
vées et avoir une vue plus précise des
séquences comportementales, de la
fréquence ou de I'importance des com-
portements ciblés, on peut procéder
a des séances d'observation directe
systématique et formelle des compor-
tements définis de fagon opération-
nelle. Lors de ces observations, on doit
varier les moments d’observation, les
journées ainsi que les activités afin
que l'apergu de la situation soit aussi
représentatif que possible de la situa-
tion réelle de I'éleve.

Etape 5: Interpréter les résultats et
élaborer une séquence
comportementale alternative.

La séquence comportementale alter-
native (ou trajectoire comportementale
concurrente) est une extension de I'hy-
pothése clinique. Elle précise :

1) les comportements de rempla-
cement appropriés qui ont la méme
fonction que le comportement a
modifier et que I'éléve pourrait
adopter;

2) les interventions a effectuer sur la

situation (contexte) ou les antécé-

dents des comportements afin d'en
prévenir leur apparition;

3) les interventions a effectuer sur les

conséquences pour favoriser I'ap-

parition ou le maintien des compor-
tements appropriés ou pour faire
diminuer la fréquence des compor-
tements non appropriés.

l::lape 6 : Planifier I'intervention.

La planification de I'intervention se fait
a partir de la séquence comportemen-
tale alternative. Elle met I'accent sur
les stratégies a adopter pour :

1) enseigner a I'éleve les comporte-
ments appropriés de remplacement;
2) modifier les antécédents et la situa-
tion (contexte) afin de diminuer les
manifestations comportementales
problématiques et d’augmenter les
chances que les comportements
appropriés se produisent;
3) appliquer les conséquences appro-
priées afin de diminuer les compor-
tements non désirés et d'encoura-
ger les comportements appropriés.
La planification de ['intervention
doit prévoir |'élaboration d’indica-
teurs de réussite pour I'évaluation
de son impact et de son efficacité.

Etape 7: Suivi et évaluation
post-intervention.

Cette derniére étape permet de spé-
cifier les stratégies et les données
a collecter afin de suivre la mise en
ceuvre des interventions planifiées et
d'évaluer leur efficacité.

Exemple de trajectoire alternative d’'une hypotheése clinique

Cours d'éducation
physique
Vit de l'intimidation

globale

Difficulté motricité

Habiletés sociales

Fait le clown
Interrompt le cours
Lance des objets

lacunaires
Modifications
Intervention de Participer a Lever la main pour intervenir
groupe un programme en classe
intimidation d'habiletés sociales Demander de I'aide & un pair
Adaptation du niveau Référence en aidant lorsqu'il a des difficultés
de difficulté des ergothérapie Respecter les autres éléves
activites et le matériel
Donner des

responsabilités

Avertissements
Retrait de la classe

Plus spécifiquement, on vérifie :
1) sil'éléve fait des progres;

2) si les interventions ont un impact
positif sur les différentes sphéres de
sa vie (apprentissages, adaptation
sociale, etc.);

3) siles personnes qui gravitent autour

de I'éleve rapportent des change-

ments notoires dans les comporte-
ments de celui-ci;

4)

si la mise en ceuvre et la plani-
fication des interventions ont été
respectées.

Evitement de la tache
Attention sociale
Acceptation

Encouragement de I'enseignant
lors des activités
Points échangeables contre des
priviléges si I'éléve participe
positivement toute la période

Félicitations de la part de
I'enseignant
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Conclusion

Un bon nombre d'auteurs avancent
que l'utilisation de I'EFC est la meilleure
facon de faire pour élaborer des
interventions destinées au traitement
des troubles du comportement en
milieu scolaire (Chandler et Dahlquist,
2014; Crone, Hawken et Horner,
2010; Kampwirth et Power, 2012;
Langevin et Guéladé, 2010; Steege et
Watson, 2009). Celle-ci peut guider et
orienter les interventions et favoriser
le recours a des stratégies visant
le développement d’habiletés au
détriment de la punition. De la sorte,
on augmente les probabilités d'un
changement positif chez I'éléve tout
en s'assurant que ces changements
se maintiennent dans le temps et se
généralisent a d'autres contextes.

Plusieurs études démontrent que
I'application de I'EFC a des effets
positifs sur la diminution des proble-
mes de comportement et sur 'amé-
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Sylvie Moisan’

Parmi les interventions pour soutenir
les jeunes qui présentent des diffi-
cultés comportementales, on note un
intérét marqué pour les interventions
qui impliquent des activités physi-
ques, notamment celles axées sur
le sport ou sur I'aventure (Lubans,
Plotnikoff et Lubans, 2012). Les pro-
grammes axés sur le sport offrent aux
jeunes I'occasion de participer a une
compétition individuelle ou en équipe
et reposent sur l'interaction positive
entre un adulte (entraineur/mentor) et
le jeune. Ces activités se déroulent a
I'extérieur, mais souvent en contexte
urbain et nécessitent un dépassement
physique intense. La plupart du temps,
elles nécessitent une longue prépa-
ration en vue de la participation a
un événement (demi-marathon, longue
randonnée de vélo, etc.) qui représente
un défi important pour les participants.
Pour leur part, les activités axées
sur l'aventure utilisent les activités
extérieures et I'apprentissage expé-
rientiel pour aider les participants a
développer des habiletés afin de les
mettre en pratique lors de situations
concretes. Ces interventions sont de
plus en plus utilisées notamment avec
les jeunes, les adultes et les familles.
Le présent article porte sur ce type
d’intervention. Plus spécifiquement,
il aborde les aspects qui ressortent
comme devant faire partie d'une inter-
vention par I'aventure.

Plusieurs types d'activités s'associent
au courant des activités par I'aventure
et différents termes sont trouvés dans
la littérature. Dans les ouvrages anglo-
phones, des termes tels que wilderness
therapy, wilderness adventure therapy,
wilderness experience programs, bush
adventure therapy, adventure based
counselling, outdoor adventure inter-
vention sont rencontrés. En francais,
les termes plus fréquents sont sans
doute la thérapie par I'aventure et
I'éducation par I'aventure. Dans le pré-
sent texte, nous retenons I'expression

Question de I'heure
Comment utiliser l'intervention par I'aventure
aupres des adolescents présentant des
difficultés comportementales?

« intervention par I'aventure », puisque
les nuances entre thérapie et éduca-
tion ne sont pas abordées ici.

Les activités

Les interventions par I'aventure ont en
commun de solliciter les participants
sur les plans kinesthésique, cognitif,
affectif et comportemental. Elles pren-
nent souvent la forme de parcours de
défi, de jeux de groupe ou d'exercices
qui reposent sur la confiance et l'initia-
tive. Elles reposent sur une activité qui
présente un certain niveau de risque
pergu et qui nécessite de la persévé-
rance et de la coopération des parti-
cipants pour aller au-dela des peurs
et des limites que ceux-ci s'imposent.

Les interventions par l'aventure se
déroulent habituellement dans un
environnement naturel extérieur. Elles
peuvent se faire dans le cadre d'une
journée, d'un camp avec coucher ou
d’'une expédition de quelques jours.
Elles vont de la simple activité prés de
I'école, aux expériences plus longues
de camping sauvage, de canot ou de
randonnées en montagne. Linterven-
tion propose aux participants un défi

1. Professeure en psychoéducation, Université Laval et psychoéducatrice

qui leur permet de se dépasser, afin
de leur permettre de développer une
image positive de soi. Le fait que les
activités se déroulent dans un environ-
nement inhabituel qui exige un effort
d'adaptation de la part des participants
est un atout puisque cela augmente le
défi (Rojo, 2012).

Pour accroitre I'impact des
activités, celles-ci doivent donc

représenter un défi bien adapté
pour tous les participants

Le défi proposé lors de ces activités a
une résonnance toute particuliére pour
les adolescents. Pendant cette période
de vie, le jeune gagne en autonomie
et cherche a se définir. La prise de
risque est une facon de se confronter
a ses propres limites, de se connai-
tre face a l'adversité et de mieux se
définir (Sharland, 2006). Cependant, la
prise de risque peut aussi entrainer
des conséquences négatives selon
le type d’activités et les personnes
avec lesquelles elles sont réalisées.
Pour cette raison, les interventions qui

Février 2016 La foycade 7

Photo : ©iStock.com/migin



comportent une dimension d'aventure
sont pergues par plusieurs comme une
piste intéressante pour profiter de cet
intérét des adolescents pour les défis
et le risque, tout en assurant que les
conditions minimales de sécurité sont
présentes et que les défis méneront a
des effets positifs.

Pour accroitre I'impact des activités,
celles-ci doivent donc représenter un
défi bien adapté pour tous les partici-
pants. Elles doivent constituer un désé-
quilibre suffisant pour leur permettre
de se confronter a des difficultés, de
mettre en action la recherche de solu-
tions et de favoriser le développement
de nouvelles compétences pour per-
mettre d’en tirer une fierté personnelle.
Par contre, I'écart entre ce que la
personne peut faire et le défi qui lui
est offert doit étre surmontable pour lui
permettre de vivre un succes.

Un grand soin doit étre consacré a
ajuster le niveau de difficulté de I'acti-
vité aux caractéristiques de I'ensemble
du groupe. Celle-ci doit représenter un
défi suffisant, mais les participants doi-
vent tous pouvoir accomplir I'activité
jusqu’au bout, c'est-a-dire jusqu'a sa
réussite. En effet, lors de I'évaluation
d’une activité de groupe, White (2012),
a constaté que les animateurs avaient
laissé aux participants la possibilité de
se retirer des exercices trop difficiles.
Le chercheur constate que cette pos-
sibilité a eu un effet démobilisateur
pour les participants qui se sont sentis
« laissés a eux-mémes ». Les partici-
pants ont également eu une perception
négative de ceux qui ont décidé de ne
pas terminer |'activité et cette percep-
tion était partagée par tous, incluant
ceux qui ont décidé de ne pas termi-
ner. Un tel résultat va a I'encontre des
objectifs poursuivis et met en évidence
I'importance d'encourager tous les
participants a terminer et de les aider
a le faire autant que nécessaire.

Typiquement, les interventions misent
sur I'ensemble de la personne; elles
mettent de I'avant les forces et intéréts
des participants et non uniquement
leurs comportements problématiques
(White, 2012). Conséquemment, plu-
sieurs considerent que ces activités
font partie de la psychologie posi-
tive ou de la psychologie humaniste
puisqu'elles visent le potentiel, I'auto-
nomisation et la promotion de rela-
tions saines. Toutefois, I'activité de
plein air peut étre couplée a d'autres
modalités d'intervention, par exemple
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a une série d'ateliers sur les habile-
tés sociales. Dans un tel cas, elles
peuvent relever de I'approche cogni-
tive comportementale si I'objectif de
I'activité est d'amener le participant a
prendre conscience des impacts de
ses pensées sur ses comportements
ou a mettre en pratique des stratégies
développées lors des ateliers cognitifs
comportementaux.

De longues aventures?

Pour que I'aventure soit I'occasion de
dépassement, faut-il partir plusieurs
jours avec les jeunes? Selon Rojo
(2012), les auteurs ne s’entendent pas
sur le sujet. Pour certains, une activité
qui se déroule pendant une seule jour-
née n'est pas propice aux transferts
des apprentissages et a la réflexion
et n'a pas grand effet si on vise des
changements de comportements ou
d'attitudes. D'autres auteurs conside-
rent néanmoins qu'une expérience de
courte durée peut apporter des chan-
gements durables, si le moment choisi
est propice a l'intervention et que les
participants sont bien préparés a I'ex-
périence (voir Rojo, 2012).

Les activités
préparatoires

Ce dernier constat souligne I'impor-
tance que I'activité, surtout si elle est
de courte durée, ne soit pas la seule
composante de I'intervention et que la
préparation et le suivi en soient parties
prenantes. Lactivité trouve alors sa
place dans un continuum.

Pour permettre aux jeunes de voir les
défis a relever, pour favoriser la cohé-
sion du groupe, pour appuyer l'im-
portance du role de chacun dans la

réalisation de I'activité, la phase pré-
paratoire est importante. Pour maxi-
miser les impacts du programme, les
activités préparatoires devraient étre
pensées pour nécessiter I'implication
de chacun des jeunes, augmenter le
niveau de confort de chacun et pour
développer une cohésion entre eux.
Par exemple, pour une longue randon-
née en montagne, tous les participants
peuvent développer des habiletés de
base en faisant préalablement de cour-
tes sorties avec leurs sacs a dos.

De méme, I'implication des participants
dans la planification du trajet (distance
parcourue, lieux d'arrét), dans I'éla-
boration de la liste de matériel et sa
répartition dans les sacs a dos, du
menu et de la liste d'épicerie, sont
des occasions pour eux d’apprendre a
donner leur avis, a négocier, a mettre
leurs limites, a faire des concessions.

Planifier le parcours permet de voir
comment les jeunes anticipent le
défi (Avec des craintes exagérées?
Avec un enthousiasme insouciant?).
Il constitue aussi une occasion pour
les amener a prendre conscience
de I'impact de leurs cognitions sur
leurs perceptions et leurs émotions.
Si I'amélioration de la cohésion du
groupe est un des objectifs, impliquer
les participants dans [identification
des régles a respecter et les amener
a élaborer un contrat entre eux sont
des moyens de travailler cette dimen-
sion (Caté, Couture, Ritchie, Lariviere
et Oddson, 2010).

Les échanges ressortent comme
une composante importante de
I'intervention par I'aventure.
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Considérant I'importance des activités
préparatoires, on peut en déduire que
les activités de type « clé en main »,
c'est-a-dire celles pour lesquelles
toutes les décisions sont prises par
I'équipe d'animation et dans lesquelles
les participants se limitent a un rdle de
participants, n'exploitent pas au maxi-
mum les occasions d'apprentissage
des interventions par |'aventure.

Les échanges a toutes
les étapes de l'activité

Les échanges ressortent comme une
composante importante de ['interven-
tion par l'aventure. Habituellement,
elles se font a la fin de chacune des
étapes ou des journées. Elles sont le
moment de faire ressortir les défis sur-
montés, mais également les stratégies
pour le faire. Quand le défi proposé
est réel, il n'est pas rare au départ de
I'activité que des participants mani-
festent des doutes (« ¢a va étre plus
difficile que je ne le pensais », « jai
froid, je suis fatigué, c'est lourd... »).
Lorsque lactivité est bien dosée et
suffisamment longue, les plaintes
diminuent. Les participants constatent
qu'ils ont plus d’habiletés que ce qu'ils
anticipaient (sous-estimation de ses
capacités) ou que les défis sont moins
insurmontables que ce qu'ils envisa-
geaient (sur estimation des efforts
requis) (Coté et al., 2010).

Les échanges aident les participants
a prendre conscience de leurs straté-
gies, de discours interne par rapport
a I'adversité et la satisfaction lorsque
les obstacles sont franchis. Comment
le jeune a-t-il pu continuer a marcher
le reste du trajet, alors qu'il déclarait
des le départ avoir mal aux pieds?
Comment a-t-il pu porter son sac a dos
tout au long, lui qui semblait si lourd?

L'animateur doit orienter la discussion

pour que les participants puissent com-
prendre comment ce qu'ils ont vécu
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dans l'aventure peut les aider a sur-
monter des défis dans d'autres milieux
de leur vie (par exemple, I'école, la
famille, etc.). Cette animation repose
sur le postulat que, en surmontant le
défi auto-imposé (I'aventure), les par-
ticipants peuvent gagner en confiance
et réaliser qu'ils peuvent réaliser des
choses qu'ils pensaient trop difficiles.
Sachant que les jeunes en difficulté de
comportement ont souvent des diffi-
cultés a faire les liens entre leurs pen-
sées, leurs émotions et leurs actions,
I'animateur doit leur apporter un sou-
tien concret lors de cette réflexion.

Les retours sont donc centraux dans
ce type d'intervention. Par conséquent,
il est important de les planifier et de
leur consacrer du temps. Cet exercice
doit nettement dépasser le seul retour
sur I'appréciation de I'activité.

Les effets des
interventions par
I'aventure

Il est difficile de se prononcer sur les
effets de fagon générale, car, comme
mentionné précédemment, beaucoup
d'interventions se font sous le grand
terme d'intervention par l'aventure,
alors que toutes ne répondent pas aux
mémes criteres.

Néanmoins, il est possible de faire
quelques constats. Une métaanalyse,
réalisée sur 197 études portant sur la
thérapie par l'aventure, fait ressortir
un effet positif modéré dans les domai-
nes psychologiques, comportemen-
taux, émotionnels et interpersonnels
pour les participants de 10 a 17 ans.
Leffet observé est plus grand pour
les thérapies par |'aventure que pour
des interventions alternatives ou pour
les groupes contrdles sans traitement.
Des effets positifs significatifs seraient
observables sur les plans scolaires,
comportementaux, cliniques, familiaux
et physiques, sur le concept de soi et

sur le développement social (Bowen et
Neill, 2013).

Les effets augmenteraient avec I'dge
des participants. Ainsi, les interven-
tions seraient plus efficaces auprés
d’'adolescents qu'auprés d’enfant de
neuf ans ou moins et elles seraient
plus efficaces auprés des adolescents
de 15a 17 ans que de ceux de 12 a 14
ans. Sans doute parce que le dévelop-
pement cognitif des adolescents plus
agés facilite la prise de conscience
des liens entre |'activité réalisée et les
autres spheres de vie.

Conclusion

Les interventions par I'aventure consti-
tuent une avenue intéressante pour le
travail aupres des jeunes manifestants
des difficultés d'ordre comportemen-
tal. Bien qu'il manque encore de don-
nées de recherche sur le sujet, les
informations disponibles laissent voir
des effets positifs.

Il ressort de cela que pour atteindre
leurs objectifs, ces interventions ne
peuvent se limiter a la réalisation d'une
activité, aussi intéressante soit-elle.
Pour avoir un impact positif, les activités
doivent présenter un défi suffisant, qui
doit &tre surmonté par tous. Les activi-
tés préparatoires semblent également
contribuer a I'atteinte des objectifs.

En outre, il est important de consacrer
du temps aux échanges en groupe
dirigés par un animateur qui sait aller
au-dela de l'appréciation de l'activité
et qui vise a favoriser une meilleure
compréhension de ce qui a été vécu
et de comment cette expérience peut
étre réinvestie dans d’autres contextes
de vie. H
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Lanaudiére

Afin d’améliorer l'autocontrdle des
éleves et de les rendre plus dispo-
nibles aux apprentissages, deux
écoles primaires spécialisées de la
Commission scolaire des Affluents, La
Passerelle (troubles du comportement)
et Alphonse Desjardins (troubles rele-
vant de la psychopathologie et troubles
neurodéveloppementaux complexes),
ont mis en place différentes mesures
d’apaisement en classe et a I'extérieur
de la classe. Cet article présente cer-
taines des mesures instaurées ainsi
que les perceptions des éléves quant
a l'utilité et a I'impact de ces mesures.

Les éléves qui présentent des troubles
du comportement manifestent généra-
lement des problemes d'autocontréle
qui perturbent le déroulement de la
classe et les rendent moins disponibles
pour les apprentissages. La difficulté
d’'un enfant & maitriser son émotivité
peut nuire considérablement a son
adaptation sociale et a son intégra-
tion scolaire. Les problemes de mai-
trise de soi constituent un treés grand
facteur de risque de persistance ou
d’aggravation des troubles du compor-
tement a I'adolescence et a I'dge adulte
(Loeber, Burke, Lahey, Winters et Zera,
2000). D'ailleurs, ces manifestations
comportementales sont le facteur le
plus important nuisant a leur intégra-
tion scolaire dans une classe ordinaire
(Mowat, 2010). Dautre part, méme dans
le contexte des classes a effectif réduit,
les pertes de contréle sont fréquentes,
ce qui nuit tant au climat de la classe
qu‘aux apprentissages réalisés par les
éleves.

o Ol AW N —
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L'autocontrole

Selon Carlson (2003), le processus
d'autocontréle comprend trois princi-
paux mécanismes qui se chevauchent
et s'influencent mutuellement soit, la
régulation émotionnelle, ['inhibition
comportementale et la régulation
comportementale. La régulation émo-
tionnelle réfere a la capacité d'une
personne a identifier, a analyser et
a moduler les composantes physio-
logiques, subjectives et comporte-
mentales d'une réponse émotionnelle
afin d'interagir avec succes dans une
situation. Linhibition comportementale
correspond a la capacité d'une per-
sonne a empécher une réponse auto-
matique a un stimulus ou a arréter une
réponse en cours (Barkley, 2015). La
régulation comportementale permet de
contréler les actions afin de les diriger
efficacement vers un objectif fixé par
la personne.

Les mesures mises
en place

Les mesures d’apaisement mises en
place dans les deux écoles visent
surtout la régulation, en particulier la
modulation des émotions. Elles sont
organisées en paliers d'intervention
selon l'intensité des émotions vécues

Exemples de coin du calme en classe

i 'y

Premier cycle

Le coup de coeur des régions

Des mesures d’apaisement efficaces
pour favoriser I'autocontrole des éleves
présentant des troubles du comportement

Carine Fournier', Line Massé?, Claudia Verret®, Johanne Doyon*, Gaélle Delisle® et Marie Josée Picher®

par les éléves ou leur degré de maitrise
de soi. Les premiers paliers (1 et 2) sont
utilisés lorsque I'éleve présente des
signes précurseurs de désorganisation
pour prévenir les escalades ou les cri-
ses. lls sont également employés a titre
préventif lorsque certaines situations
sontplus déstabilisantes pourles éléves
(p. ex. : transition entre deux activités,
retour de I'heure du diner) afin d'induire
un état de calme avant que I'éléve ne
revienne en classe. Les mesures de
ces deux premiers paliers sont utili-
sées de fagon autonome par les éléves
lorsqu'ils sentent les signes précur-
seurs d'une perte de controle ou sont
incitées par les adultes (enseignant,
éducateur spécialisé, etc.) advenant le
cas ol I'éléve n'est pas en mesure de
détecter par lui-méme les signes pré-
sageant une augmentation de sa ten-
sion. L'adulte responsable lui propose
alors la mesure la plus appropriée pour
la situation compte tenu de son état
ou du climat environnant de la classe.
Les mesures des paliers suivants
(3 et 4) sont plus souvent imposées par
I'adulte et constituent des mesures de
retrait lorsque I'éléve est en état de
crise plus avancé. Dans le cadre de
cet article, nous portons une attention
particuliére aux mesures des deux pre-
miers paliers.

Deuxieme cycle

. Psychoéducatrice, Centre intégré de santé et de services sociaux du Bas-Saint-Laurent, Installation du CRDITED
. Professeure titulaire et psychoéducatrice, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Riviéres
. Professeure, Département des sciences de I'activité physique, Université du Québec a Montréal
. Coordonnatrice clinique, psychologue, Commission scolaire des Affluents
. Psychologue, Commission scolaire des Affluents
. Professionnelle de recherche et doctorante, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivieres



Le palier 1

Le premier palier est utilisé dés les
premiéres manifestations de frustration
(p. ex. : hausse du ton de la voix, colo-
ration de la peau, expression du visage,
etc.), c'est-a-dire a la phase d’appa-
rition de la crise. Ce palier comporte
un coin d'apaisement en classe ainsi
qu'un bureau a proximité de la classe.
La composition du coin d'apaisement
en classe (ou coin du calme) varie
selon I'dge des éleves. Il peut com-
prendre :

m différents outils d'apaisement phy-
siques inspirés de la théorie de l'in-
tégration sensorielle, p. ex. : des
balles antistress, de la pate malléa-
ble (« Putty »), des « tangles », des
balles sensorielles pour les auto-
massages, des bacs a manipulation
(bac de riz, de légumineuses ou
de billes de plastique ol trouver
des objets minuscules), des objets
lourds (serpent, lézard, grenouille,
etc.), des coquilles insonorisantes;

m un fauteuil confortable et récon-
fortant, p. ex. : un « Papasan », une
causeuse ou une chaise bercante;

m des activités de diversion de I'at-
tention, par exemple des jeux de
patience, des jeux de LEGO, des
outils visuels (labyrinthes mélange
de couleurs, fibres optiques, etc.);

W une chaine stéréo avec des écou-
teurs pour écouter de la musique;

® unisoloir ou un paravent.

Un bureau est également placé a proxi-
mité de certaines classes ol les éleves
peuvent se retirer pour retrouver leur
calme ou pour travailler paisiblement
loin des stimulations de la classe.

Le palier 2

Le deuxieme palier d'apaisement se
déroule a I'extérieur de la classe, dans
différentes salles ayant chacune leur
fonction. Les appellations varient dans
les deux écoles, mais les fonctions sont
semblables.

L' Oasis est une salle comprenant un
fauteuil confortable, une petite table
de travail et un tabouret, ou les éle-
ves peuvent prendre quelques minutes
pour se calmer ou pour effectuer le tra-
vail demandé. L'éléve est seul dans la
piéce, toutefois, un adulte reste a proxi-
mité lorsque les salles sont utilisées.

Le Salon propose des stratégies d’auto-
contréle instrumentales pour se calmer
telles que la diversion de ['attention et
la relaxation. Ce palier permet aussi a
I'enfant d'exploiter une grande variété
de stratégies d’autocontrole sensori-
motrices. Le salon comporte plusieurs
espaces distinctifs. Le Coin du calme
est circonscrit par des paravents et
comprend des tabourets, une chaise
bercante, des fauteuils confortables.
Des outils de stimulations sensorielles
sont également disponibles (p. ex. :
massage, lézard lourd) pour favoriser
I'apaisement. Le Coin de la gestion des
conflits permet aux éléves de réfléchir
a leurs gestes, de réaliser un retour sur
les situations problématiques avec un
intervenant ou de faire de la médiation
entre éléves. Finalement, le Coin des
activités diversifiées propose plusieurs
moyens pour se changer les idées
(p. ex. : écoute de musique, lecture,
dessins, jeux).

Le Ring ou la salle de décharge motrice
vise a diminuer I'anxiété et I'agitation
par la réalisation de routines motri-
ces supervisées par un adulte. Ces
routines permettent une décharge
motrice controlée lors d'exercices trés
courts et de haute intensité et non
une décharge motrice désorganisée
s'apparentant davantage a une suracti-
vation chaotique de I'éléve. De ce point
de vue, Bushman, Baumeister et Stack
(1999) mentionnent que malgré le fait
que frapper sur un sac d'entrainement
(« punching bag ») procure un sentiment
de bien-étre a court terme, il ne réduit
pas ['utilisation ultérieure de comporte-
ments agressifs, mais augmente plutot
leur probabilité d'occurrence, et ce,
notamment pour reproduire |'effet anté-

Encadreé 1. Routine de décharge motrice pour le préscolaire et le premier cycle

1. Je roule sur le ballon

(30-60 secondes). (30 a 60 fois).

2. Je saute sur le trampoline 3. Je lance le ballon lourd

(4 livres) deux fois.

4. Je pousse contre le mur
15 secondes.

rieurement ressenti. Pour contrecarrer
I'occurrence de I'emploi des gestes
agressifs, des mouvements alternatifs
aux gestes de frappes sont privilégiés
comme les poussées. De plus, lors des
routines, I'éléve est invité a exprimer
ses émotions verbalement avec ['aide
d’un adulte (p. ex. : la peine, le senti-
ment de rejet, etc.). Les routines ont été
développées par les ergothérapeutes
attitrées aux deux écoles. Lencadré 1
présente un exemple de routine
employée au préscolaire et au premier
cycle du primaire alors que I'encadré 2
présente un exemple de routine utilisée
aux deuxiéme et troisieme cycles.

Le point de vue des
éleves

Dans le cadre d’un projet de recherche
action, des éléves volontaires, dont les
parents avaient donné leur consen-
tement, ont participé a des entretiens
semi-dirigés pour obtenir leurs points
de vue sur les mesures mises en place
(pour plus de détails sur la méthode
de recherche ou ses résultats, voir
Fournier (2014) ou Fournier, Massé,
Verret, Doyon et Delisle [soumis]). Selon
tous les éleves interrogés, les mesures
des deux premiers paliers semblent
faciliter le processus d'apaisement.
Elles contribuent a diminuer les ten-
sions physiologiques liées aux émo-
tions négatives et rendre ainsi I'éleve
promptement apte a se reprendre en
main, et lors de son retour en classe, a
se concentrer et a travailler. Ainsi, elles
semblent favoriser un processus de
retour au calme plus efficace, et par le
fait méme, favoriser le développement
de leur autocontréle. Pour ce qui est
des stratégies de diversion de I'atten-
tion ou des outils d'apaisement phy-
siques, certains enfants ont souligné
I'importance de fournir des choix afin
que cela réponde davantage a leurs
besoins. L'Oasis et le Salon s'inscrivent
pour les éléeves comme des moyens
permettant I'utilisation de techniques
favorisant entre autres la relaxation et
la diversion de I'attention. Les mesures

5. Je fais une détente de mon
choix pendant 5 minutes.
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Encadré 2. Routine de décharge motrice pour les deuxiéme et troisieme cycles

1. Je fais deux séries de 10 lancers du ballon
lourd (7 livres).

de décharge motrice semblent particu-
lierement appréciées par les éleves qui
rapportent unanimement un bienfait.
Bien que les mesures d'apaisement
semblent dans I'ensemble étre utili-
sées a bon escient, certaines excep-
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2. Je fais deux poussées de 15 secondes sur le
bouclier.

tions demeurent. Le Salon et |'Oasis
semblent parfois étre utilisés comme
tactique d'évitement, entre autres pour
se soustraire aux taches demandées
en classe.

3. Je fais une détente de mon choix pendant 5
minutes.

Conclusion

Bien que ces mesures aient été implan-
tées dans un contexte d'écoles spécia-
lisées, les écoles réguliéres pourraient,
sans nul doute, incorporer certains
de ces éléments dans leur milieu afin
d'agir de maniére préventive auprés
d'éleves qui présentent des difficultés
comportementales.
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Marie-France Nadeau’

Parce que I'on souhaite toujours
leur offrir le meilleur, étre parent
d'un enfant qui présente des défis
particuliers signifie aussi étre a la
recherche de solutions ou de
réponses sur la nature de ses dif-
ficultés. Submergé par différentes
sources d'information, comme les
médias sociaux ou les sugges-
tions de I'entourage, tout parent
est susceptible de remettre en
doute ce qui paraissait si clair
hier : pour quelles raisons agit-il
ainsi? Pourquoi refuse-t-il de
faire ses lecons, n'a-t-il pas d’ami
ou échoue-t-il ses dictées de mots
tant pratiqués ? Comment savoir si
les manifestations observées chez
son enfant sont dues au trouble
deficitaire de I'attention avec ou
sans hyperactivité (TDAH) ou sont
plutot le signe d'une autre diffi-
culté ou problématique qui expli-
querait mieux ses défis? Pour
répondre a cette question com-
plexe, ce texte décrit d'abord les
criteres généraux utilisés pour
déterminer s'il y a présence d'un
trouble ou non, décrit brievement
les manifestations observables du
TDAH et survole les problémati-
ques géneralement associées au
TDAH ou pour lesquelles les
manifestations peuvent étre
confondues avec la présence d'un
TDAH.

Normal ou pas?

Il sera utile de savoir que les manifes-
tations nommées ci-dessous peuvent
étre observées chez un enfant sans
que celui-ci présente nécessairement
un trouble. Par exemple, I'enfant peut
« bouger » sans nécessairement pré-
senter de I'hyperactivité. Pour déter-
miner si une manifestation ou un com-
portement est « normal » ou plutdt
« anormal », un professionnel s'ap-
puiera sur différentes approches, mais
aussi sur certains critéres (Dumas,
2013, p. 13):

Le coin des parents

Distinguer les manifestations du TDAH
des autres difficultés d'adaptation ou
trouble : quelques indicateurs.

Pour déterminer si une manifestation sort de la « normalité»

1) Est-ce que la fréquence ou I'intensité d'une manifestation est excessive
(p. ex., bouger trop souvent et avec beaucoup de conséquences néga-
tives) ou insuffisante (p. ex., s'activer trés peu, étre amorphe, présenter
une lenteur ou une fatigue)?

2) Est-ce que la manifestation observée correspond aux normes ou aux
attentes du milieu (famille, société, culture) dans lequel I'enfant évolue
(p. ex., étre tres actif et vivre dans une famille sportive ou une école
« sport-études » vs une famille plus sédentaire ou une école/classe
traditionnelle ou tres centrée sur la performance scolaire)?

3) Est-ce que la manifestation nuit a I'acquisition de compétences (intel-
lectuelle, sociale, affective) et entraine ainsi un retard ou un décalage
quant a son développement par rapport aux autres enfants du méme age
(p. ex., bouger trop empéche le contrdle de ses gestes en écriture ou en
éducation physique)?

4) Est-ce que la manifestation empéche I'enfant de fonctionner sur les
plans de la socialisation et de son adaptation, parce qu'elle a des réper-
cussions négatives et qu'elle provoque une détresse pour I'enfant ou
son entourage ?

Ces criteres sont autrement définis par la durée et la persistance des manifesta-
tions (p. ex., I'enfant bouge depuis plus de 6 mois ou depuis quelques semaines)
et a des conséquences sur le cours habituel d’'une journée. Au fil de la lecture du
texte suivant, ces critéres permettront de remettre en perspective les manifesta-
tions observées et d'éliminer ou de confirmer la suspicion d'un autre trouble.

1. Ph. D., professeure, Département d’enseignement au préscolaire et au primaire (DEPP), Université de Sherbrooke
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Le TDAH

Comme son nom I'indique, les dimensions dites « primaires » du TDAH sont I'inatten-
tion, I'hyperactivité et I'impulsivité, dont les manifestations entrainent a leur tour des
difficultés sur les plans de I'organisation, des habiletés sociales (p. ex., étre retiré
ou rejeté des pairs) ou de la motricité (difficulté a « contrdler » les mouvements fins

et grossiers).

/

\

Exemples de difficultés/manifestations liées a I'inattention

Etre prét au bon moment ou a commencer une tache (activation/vigilance)
Ecouter ou suivre les consignes (attention dirigée)
Conserver un effort lors d'une tAche répétitive ou assez longue (attention soutenue)
Ecrire et écouter |'enseignant en méme temps (attention partagée)
Effectuer une séquence ou série d'étapes (mémoire de travail)

N

J

Exemples de difficultés/manifestations liées a I'hyperactivité

Ajuster l'intensité de son activité motrice de la récréation au temps de lecture
Rester immobile lors d'une tache calme
Exécuter des gestes et mouvements (coordination visuo-motrice)
Développer une calligraphie visible ou découper (contrdle de la motricité)
Respecter 'espace des autres (en lien avec difficulté a contrdler motricité)

/

N

Exemples de difficultés/manifestations liées a I'impulsivité

Commencer une tache sans attendre la fin des consignes (autocontrdle)

Interrompre les autres, arracher les objets des mains des autres
(inhibition comportementale)

Attendre son tour, coopérer, faire |a queue, conserver son calme
(tolérance a la frustration)

Prendre des risques sans évaluer les conséquences

~

Un concept théorique de plus en plus
répandu suggére que les manifesta-
tions du TDAH seraient entre autres
en lien avec des difficultés a réguler
les émotions, le comportement et I'at-
tention. En ce sens, certaines manifes-
tations pourront ressembler a celles
d’autres troubles associés a des pro-
blemes de régulation émotionnelle ou
comportementale.

Troubles ou
problématiques
fréquemment associés
au TDAH

L'expression populaire « un probléme ne
vient jamais seul » peut s'appliquer au
TDAH, considérant que 67 % a 80 % des
individus ayant un TDAH présentent au
moins un autre trouble (Barkley, Murphy
et Fisher, 2008). Voyons briévement ce
qui distingue le plus chacune de ces
problématiques d'avec le TDAH.
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Le trouble
oppositionnel avec
provocation et le
trouble des conduites

Le trouble oppositionnel avec provoca-
tion (TOP) se caractérise par des com-
portements de résistance importante a
obéir aux consignes ou aux exigences
du milieu, un désir de provoquer ou de
défier autrui et une négativité et une
hostilité marquées. Comparativement a
I'enfant qui présente un TDAH qui évi-
tera une tache qu'il pergoit comme trop
difficile ou exigeante compte tenu des
efforts requis pour diriger ou maintenir
son attention, I'enfant qui présente un
TOP n'accomplira pas la tache ou s’y
opposera activement davantage par
refus de se conformer. Lors de conflit,
une autre différence qui pourrait étre
observée entre I'enfant qui présente
un TOP et celui qui présente un TDAH
serait que le premier peut simplement
nier ou ne pas reconnaitre ses torts,
tandis que le dernier ne sera simple-
ment pas en mesure de se rappeler la

source du conflit ou le déroulement
de la situation, faute d'avoir porté ou
soutenu son attention. Pour sa part, le
trouble des conduites (TC) est caracté-
risé par une agressivité et une violence
trés préoccupantes qui bafouent les
droits fondamentaux des autres ou un
ensemble de reégles ou normes sociales.

Les troubles de
I'’humeur

Comme il est possible de I'observer
chez I'enfant ayant un TDAH, I'enfant
qui présente un trouble de I'humeur
pourrait également chercher a répon-
dre a un besoin de mouvements, avoir
de la difficulté a entamer une tache
ou a accomplir une tache ayant plu-
sieurs éléments a considérer (p. ex.,
résolution de probléme), présenter des
signes d'irritabilité et d'impulsivité. Les
troubles de I'humeur le plus souvent
observés en comorbidité avec le TDAH
sont la dépression, le trouble bipolaire
et le trouble sévére de régulation de
I'numeur. Ce dernier est un diagnos-
tic récent (APA, 2013) et assez peu
connu, dont la composante principale
est affective. En plus d’'une grande labi-
lité émotionnelle présente pendant au
moins une demi-journée la plupart des
jours, 'enfant qui présente ce trouble
doit présenter des manifestations d'ir-
ritabilité et de colere excessive et anor-
male en présence de stimuli négatifs.
Ce trouble se distingue de la bipolarité,
entre autres, par l'absence de signe
de manie (p. ex., humeur et estime de
soi élevée, idée de grandeur) et par
son évolution chronique plutét qu'épi-
sodique. Ce qui caractérise plus par-
ticulierement les troubles de I'humeur
serait la perte d'intérét et la présence
de sentiments dépressifs, de détresse,
de culpabilité ou de dévalorisation, tan-
dis que la source des manifestations
caractéristigues du TDAH serait plutot
une difficulté a gérer normalement ses
émotions ou sa motivation.

Les troubles anxieux

Les enfants anxieux, comme les enfants
présentant un TDAH, peuvent présen-
ter des difficultés a se concentrer, de
I'agitation motrice et de [irritabilité.
Les troubles anxieux regroupent des
difficultés hétérogénes qui font toutes
références a des sentiments de peurs
intenses et persistantes qui provoquent
une détresse sans source de danger
réel, qui ne peuvent étre maitrisées
ou calmées et qui aménent 'enfant a
éviter une situation (Dumas, 2013). Une



réaction documentée que les individus
peuvent avoir face a la peur consiste
a 6tre « paralysée » par celle-ci, ce
qui donne limpression de paresse ou
de difficulté a s'activer. On peut obser-
ver ce méme type de réaction chez
un éléve qui présente un TDAH et qui
présente de la difficulté a fournir les
efforts cognitifs pour commencer ou
terminer une tache. D'autre part, I'en-
fant qui est anxieux entretiendra des
pensées répétitives face a ses peurs
qui occuperont ses pensées de fagon
continue. En étant préoccupé par ses
pensées, I'enfant manquera d'écoute
quant aux consignes ou aura de la diffi-
culté a demeurer concentré face a une
tache, ce qui laissera croire qu'il est
inattentif, réveur ou « dans sa bulle ».
Pour distinguer les manifestations qui
releveraient d'un trouble anxieux plu-
tot que d'un TDAH, un examen des
antécédents familiaux par rapport a la
présence d'historique d'anxiété et de la
présence d'éléments stresseurs parti-
culiers devra étre effectué. Aussi, une
différence qui pourrait permettre de dis-
tinguer des manifestations d'anxiété du
TDAH serait que I'enfant qui présente
un TDAH risque davantage d'étre a la
recherche de stimuli et de manquer de
contrdle de ses comportements.

Le trouble du spectre
autistique

Le trouble du spectre autistique (ou de
l'autisme; TSA) englobe depuis 2013
(APA) le trouble autistique, le trouble
envahissant du développement non
spécifié et le syndrome d'Asperger.
Les principales spheres de dévelop-
pement touchées par le TSA seront la
communication, particuliérement sur le
plan de « comment utiliser le langage
socialement », sur le plan des inte-
ractions sociales et par un registre de
comportements et d'intéréts restreints,
répétitifs et stéréotypés. Cognitivement,
les enfants qui présentent un TSA ne
seront pas en mesure de considérer le
point de vue de I'autre ou de ressentir
ou comprendre ce que les autres peu-
vent vivre. Sur le plan de la commu-
nication, les enfants TSA n‘arriveront
pas a saisir les sous-entendus ou les
blagues de second degré (p. ex., il pleut
des cornes). Sur le plan comportemen-
tal, les enfants qui présentent un TSA

Références

vont avoir de la difficulté a effectuer
les transitions, pas parce qu'il ne se
rappelle plus les consignes nécessai-
rement, mais plutdt parce qu'ils ont
besoin de leur routine pour étre rassuré
et comprendre leur environnement. En
lien avec ces caractéristiques, I'enfant
qui présente un TSA, comme les enfants
présentant un TDAH, peut avoir l'air
« dans sa bulle », avoir de la difficulté
a controler certains comportements
et présenter des déficits sur le plan
des relations avec les autres parce
qu'il ne comprend pas toutes les regles
sociales. Ces manifestations auront une
source différente de celles de I'enfant
qui présente un TDAH, qui sera plu-
tot immature socialement, maladroit
dans sa recherche de contact avec les
autres, sera peu attentif aux réactions
des autres et qui ne respectera pas les
regles sociales parce qu'il ne les a pas
bien encodées.

Les difficultés
d’apprentissage

Les manifestations observables des
enfants qui présentent des difficultés a
lire et & écrire vont parfois ressembler
a I'enfant qui présente des déficits sur
le plan de I'attention. Parce qu'ils sont
a risque de vivre de la frustration par
rapport a leur incapacité, ils peuvent
avoir I'air inattentif et montrer un faible
intérét par rapport a une tache, surtout
dans les taches de lecture et d'écriture.
Avant méme d'observer des difficultés
sur le plan des apprentissages, ces élé-
ves risquent d’avoir présenté des pro-
blemes d'acquisition de la conscience
phonologique, c’est-a-dire I'habileté
a manipuler les parties d'un mot et
les mots dans une phrase. Une fagon
de distinguer les difficultés d'appren-
tissage de linattention sera de véri-
fier si elle est également présente lors
des exigences qui ne sont pas d'ordre
scolaire. Linattention caractéristique
du TDAH est observée dans plusieurs
types de situations.

La douance

D'autre part, il arrive aussi que cer-
tains symptomes associés a la douance
soient pris a tort pour des manifes-
tations de TDAH. Les enfants doués
présentent un fonctionnement intellec-

tuel plus élevé que la moyenne des
enfants de leur age. Ces capacités
plus élevées lui permettront de bien
réussir sans réellement avoir besoin
de s'organiser, tandis que I'enfant qui
présente un TDAH sera désorganisé
et en subira les conséquences. Dans
un cadre scolaire ou tous les enfants
doivent évoluer a peu prés au méme
rythme sans différenciation, I'éléve qui
présente une douance peut avoir ten-
dance a déranger les autres et avoir de
la difficulté @ maintenir son attention.
Contrairement a I'éléve ayant un TDAH,
ces manifestations ne sont pas dues a
I'exigence cognitive de la tdche, mais
plutdt & de I'ennui ou au fait que les
taches sont jugées trop faciles. Comme
l'enfant ayant un TDAH, I'éleve doué
peut donner I'impression qu'il a de la
difficulté a écouter, mais celle-ci serait
attribuable au fait qu'il est constamment
sollicité par ses propres pensées ou
préoccupations, tandis que celles de
I'enfant TDAH seraient véritablement
liées a |a difficulté a porter ou maintenir
son attention. Enfin, 'enfant doué aura
la capacité d'effectuer plusieurs taches
a la fois et donnera l'impression d'une
énergie débordante, qui se distinguera
de I'hyperactivité de I'enfant TDAH dont
les gestes sont désorganisés et qui aura
de la difficulté a faire plusieurs choses
a la fois.

Conclusion

De la petite enfance jusqu'a I'age adulte,
plusieurs manifestations peuvent étre
associées a une problématique ou une
autre. Ce texte fait un survol des princi-
paux troubles ou problématiques géné-
ralement associés au TDAH et définit
des criteres en vue d'examiner plus
finement les manifestations de I'enfant
et de déterminer ce qui est « normal »
de ce qui I'est moins. Des distinctions
proposées quant a la nature de chaque
problématique permettront également
d'orienter les doutes quant a la pré-
sence d’un autre probléme qui pourrait
expliquer les défis de notre enfant. A
partir de ces constats, qu'un autre trou-
ble s'avére présent ou non, le parent
peut se centrer sur I'identification et la
priorisation des besoins de son enfant
en vue que ce dernier puisse vivre des
réussites et qu'il sente qu'il répond a
vos attentes. ll
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Lorsqu’on est en colére ou frustré, on
se sent souvent comme une bombe
préte a exploser. Exploser n’est pas
une solution, car cela peut entrainer
des dégats. On peut briser des cho-
ses ou nuire aux relations avec notre
entourage. Personne n'aime étre pres
d’une personne qui explose a tout
bout de champ! Voici quelques trucs
pour t'empécher d'exploser ou pour
te calmer lorsque tu te sens en colére
ou frustré.

Respirer

La respiration est le moyen le plus sim-
ple de se calmer et on peut le faire dans
n'importe quelle situation. Par contre,
ce n'est pas n'importe quelle respi-
ration qui peut calmer. Il faut que la
respiration soit profonde et lente. Voici
une technique simple de respiration qui
peut t'aider a retrouver ton calme.

La respiration abdominale

1. Je mets mes deux mains de chaque
c6té de mon ventre.

2. J'expire pour vider mes poumons
de leur air et laisser la place a l'air
frais.

3. J'inspire par le nez lentement et
profondément.

4. Avec mes mains, je sens mon ven-
tre gonfler comme un ballon.

5. Lorsque mon ventre est bien rem-
pli, je retiens ma respiration 3
secondes.

1. Professeure titulaire et psychoéducatrice, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Riviéres

Le coin des jeunes
Des moyens simples pour m’apaiser
afin d’éviter d’exploser

Line Massé’ et Claudia Verret?

6. J'expire doucement et lentement
par le nez ou la bouche (comme si
je voulais faire bouger la flamme
d’'une bougie, mais sans I'éteindre).

7. Je recommence deux ou trois fois.

Se changer les idées

Quand on se sent en colére, on n'arréte
pas de penser a ce qui nous fache ou
a ce qui nous dérange. D'autres fois,
on pense a ce que |'on pourrait faire
pour se venger. Loin de nous calmer,
cela augmente encore plus la colére
que nous ressentons. Pour se calmer,
il faut que notre cerveau « change de
poste ». Voici quelques idées simples
pour changer de poste et permettre
a ton cerveau de se centrer sur des
idées plus positives.

Le compte a rebours.

C'est trés simple. Il s’agit de compter
a I'envers. Si tu as 9 ans ou moins, il
s'agit de compter a I'envers de 20 a 1.
Si tu es plus vieux (10 ans et plus), tu
peux commencer le compte a rebours
a 100 et compter par bonds de trois
(100, 97, 94...) ou de quatre.

Limagerie positive.

Lorsque tu ressens de la colere, il
s'agit de t'imaginer dans un endroit
ol tu se sens bien (dans un bon bain
chaud, prés du foyer, etc.) ou de visua-
liser une scene qui te fait du bien (étre
avec des personnes que tu aimes, par
exemple). Penser a cette image peut

2. Professeure, Département des sciences de I'activité physique, Université du Québec a Montréal
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t'aider a retrouver ton calme et a te
couper des pensées qui nourrissent
ta colére.

Faire une activité agréable.

Faire une activité que tu aimes et qui
demande de la concentration permet
de se changer les idées et de ressentir
du plaisir ou au lieu de rester pris dans
I'émotion négative. Voici quelques
exemples d'activités calmantes :

m Lire un livre ou une revue;
m Dessiner;

m Jouer avec des blocs Lego;
m Faire un jeu de patience;

m Regarder un film.

Se retirer

I s"agit pour toi de trouver un endroit
ol tu pourras t'éloigner de la source
de ta colere ou de tes frustrations pour
retrouver ton calme, par exemple :

m Al'école : te coucher la téte entre
tes bras sur ton bureau, aller dans
le coin de lecture, aller dans le coin
de retrait; aller dans le corridor,
etc.

m Alamaison : t'asseoir seul au salon
sur le fauteuil le plus confortable,
aller te reposer dans ta chambre,
aller te promener dehors, etc.



S’apaiser physiquement

Quand on est en colére, notre corps
est tres tendu et on ne se sent pas
bien. Pour retrouver son calme, on
peut aussi essayer des moyens pour
réduire les tensions physiques que I'on
ressent.

Lexercice physique.

Faire de I'exercice physique intense
qui sollicite principalement notre coeur
comme la course, la natation, le soc-
cer, le hockey ou la hicyclette peut
aider a libérer de I'énergie et réduire
les tensions liées a la colére. Sauter
sur un trampoline ou un ballon sauteur
peut aussi faire des miracles. Détente
assurée aprés s'étre donné a fond !

Les moyens concrets.

S'il nest pas possible de faire de I'ac-
tivité physique intense, on peut aussi
utiliser d'autres moyens physiques
pour libérer nos tensions. Voici quel-

Pour aller plus loin

Voici quelques livres qui s'adressent a
des enfants qui, comme toi, ont de la
difficulté a gérer leur colére. Tu pour-
ras y puiser des trucs et des conseils

ques suggestions: pour t'aider.

m Serrer une balle antistress;

m Se masser avec une balle de tennis

Huebner, D. (2009). Champion pour
ou une balle de massage;

maitriser sa colére. Montréal, Qc :

m Jouer avec un « tangle »: Editions Enfants Québec.

m Se bercer sur une chaise bergante; Verdick, E. (2013). N'agis pas en
cro-magnon, Truc et astuces
pour cultiver des comportements
gagnants. Montréal, Qc : Editions

Midi Trente.

m Prendre un bain chaud;
m Chanter.

[l n'y a pas un moyen miracle qui
fonctionne dans toutes les situations
ou pour toutes les personnes. Il faudra
que tu trouves ce qui fonctionne le
mieux pour toi ou selon la situation ou
tu te trouves. Limportant c'est que tu
penses a quelques moyens avant de te
retrouver dans une situation ot tu as
envie d'exploser.

Verdick, E. et Lisovskis, M. (2011).
GRRR !1l Comment surmonter ta
colére, Guide pratique pour les
enfants colériques. Québec, Qc :
Editions Midi trente.

Référence
Les moyens proposés dans cet article sont tirés et adaptés de :

Massé, L., Verret, C., et Boudreault, F., avec la collaboration de Lanaris, C., Verreault, M., &
Lévesque, M. (2012). Mieux gérer sa frustration et sa colére. Montréal, Qc : Cheneliére Education.

Les illustrations sont de Manon Lévesque, psed.

Du nouveau a la direction du CQJDC

Depuis le mois d'aodt dernier, le conseil d'administration du CQJDC a procédé
a la sélection d'une nouvelle personne pour occuper la direction générale de
I'organisme, suite a la démission de Caroline Couture a ce poste. C'est dans
les mains de Marie-Eve Bachand, que la direction de I'organisme a été confiée.
Détentrice de deux baccalauréats, un en psychologie et I'autre en science poli-
tique, Marie-Eve a occupé différents postes en milieu scolaire ainsi que dans
des organismes communautaires. En plus de bien comprendre et d'endosser
complétement la mission du CQJDC, elle posséde le dynamisme, le profes-
sionnalisme et la détermination qui font déja d'elle une directrice remarquable
pour notre organisme. Confiants que le CQJDC est entre d’excellentes mains,
nous tenons a souhaiter le plus grand succés a Marie-Eve dans ses nouvelles
fonctions a la direction.
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Caroline Couture’

Un peu partout dans les pays indus-
trialisés, les politiques scolaires font
la promotion de I'éducation inclusive.
Cette terminologie réfere a l'idée que
tout éléve, peu importe ses handi-
caps, difficultés ou particularités de
fonctionnement, doit étre scolarisé a
temps plein dans la classe ordinaire
de I'école de son quartier (Rousseau,
2010, p. 254). Au Québec, les politiques
actuelles favorisent plutot I'intégration
scolaire, qui renvoie a la scolarisation
des éléeves en difficulté d’adaptation
ou d'apprentissage dans le cadre le
plus normal possible, et a la priori-
sation de la scolarisation dans la
classe ordinaire avec les adaptations
et le soutien nécessaires. Cependant,
I'avancement des connaissances dans
ce champ met en évidence les limites
de I'intégration et suggére un passage
vers |'adoption d’'une approche inclu-
sive (Thomazet, 2008). Il s'agit d'une
visée fort stimulante, mais qui repré-
sente un défi important pour I'ensem-
ble du milieu scolaire.

Dans l'optique de soutenir la réflexion
autour du passage d'un paradigme d'in-
tégration a un paradigme d'inclusion,
neuf professeures universitaires ont
récemment décidé de se regrouper
pour former une toute nouvelle équipe
de recherche québécoise. Cette équipe
s'intéresse tout particulierement aux
questions entourant l'inclusion sco-
laire et les difficultés comportemen-
tales. Bien qu'elle soit nouvellement
constituée, cette équipe regroupe des
professeurs dont I'expertise autour de
la question des difficultés comporte-
mentales et de |'inclusion scolaire n'est
plus a faire! En effet, Line Massé, |a
chercheure responsable de I'équipe,
s'est entourée de professeures-cher-
cheures du monde de I'éducation et de
la psychoéducation qui ont chacune
une spécialisation et des expériences
plus que pertinentes pour alimenter les
travaux de I'équipe (voir I'encadré).

Considérant leur intérét particulier
pour les éleves présentant des diffi-
cultés comportementales (EPDC) et le

désir que leur travail soit utile a ceux
qui ceuvrent au quotidien aupres de
ces jeunes, les membres de I'équipe
ont proposé au CQJDC de développer
un partenariat avec celui-ci afin de
pouvoir partager avec ses membres
leurs réflexions, découvertes et pro-
jets portant sur l'inclusion scolaire des
EPDC. Ainsi, a l'intérieur des prochains
numéros de la Foucade, vous aurez
I'opportunité de retrouver la chronique
« Un pas vers linclusion... », dans
laquelle I'une ou 'autre des chercheu-
res de I'équipe partagera avec vous
ses découvertes sur un sujet pertinent
pour quiconque veut favoriser I'inclu-
sion scolaire des EPDC.

C'est autour de cing axes de recherche
suivants que cette équipe toute fémi-
nine compte développer des projets
de recherche au cours des prochaines
années. Afin de vous donner une idée
des travaux a venir, chacun de ces
axes est brievement expliqué dans la
suite du texte.

Axe 1. Les pratiques
des enseignants
concernant

les difficultés
comportementales

On ne peut se cacher que les écrits
scientifiques et professionnels faisant
état des pratiques reconnues effica-
ces pour prévenir ou gérer les dif-
ficultés d'ordre comportemental en
classe et pour améliorer la réussite des
EPDC sont nombreux. Cependant, on
constate qu'il existe un écart important
entre ces pratiques « théoriques » et
celles qui sont effectivement utilisées
dans le quotidien des écoles a travers
le monde (Gable et al, 2010). Qu'est-ce
qui peut bien expliquer cette situation?

Les projets qui nourriront cet axe de
recherche viseront justement a répon-
dre a cette question en tentant de
mieux comprendre les conditions qui
favorisent ou entravent l'inclusion sco-
laire des EPDC, et I'adoption par le per-
sonnel scolaire des pratiques recon-
nues efficaces dans la littérature.

1. Professeure agrégée, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivieres
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Un pas vers l'inclusion...

Axe 2. La formation et
I'accompagnement des
intervenants scolaires

Enseigner aux EPDC a l'intérieur d'une
classe ordinaire représente un défi quo-
tidien pour n'importe quel enseignant.
Les études faites sur ce sujet suggerent
d‘ailleurs que la formation et I'accom-
pagnement de ces derniers sont des
conditions essentielles pour favoriser
le succés de l'inclusion scolaire des
EPDC et le bien-étre des enseignants
(Rousseau et al, 2014). Ainsi, les cher-
cheures de I'équipe s'intéresseront a
comprendre comment la formation ini-
tiale peut préparer le mieux possible les
enseignants a relever ce défi.

Plusieurs d'entre elles ont aussi élaboré
des programmes de formation continue
et d'accompagnement pour favoriser
la réussite de l'inclusion scolaire des
EPDC (p. ex. Couture et Massé, 2014;
Gaudreau et Carrier, 2014; Nadeau,
Normandeau et Massé, 2015). Elles
poursuivront leurs recherches afin
d’adapter le mieux possible ces pro-
grammes aux besoins des enseignants
québécois, en plus d'évaluer leur perti-
nence et leurs retombées.

Axe 3. L'évaluation
des éleves présentant
des difficultés
comportementales

Bien que le ministére de I'Education,
de I'Enseignement supérieur et de la
Recherche (MEESR, 2015) recommande
que les plans d'intervention et le pro-
cessus de codification des EPDC soient
basés sur une évaluation psychoso-
ciale rigoureuse, on connait peu de
chose actuellement sur les pratiques
d'évaluation effectivement utilisées. Il
est également difficile de se prononcer
sur la fagon dont les différentes pra-
tiques d'évaluation utilisées en milieu
scolaire peuvent soutenir la pratique
d'inclusion scolaire des EPDC.

Les recherches qui s'inscriront dans
cet axe viseront donc, entre autres, a
mieux définir et guider la pratique éva-
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luative des EPDC. De plus, certains tra-
vaux seront entrepris afin d'élaborer et
de valider des instruments d'évaluation
adaptés au contexte québécois, basés
sur les connaissances actuelles et qui
permettront de soutenir la démarche
évaluative.

Axe 4. Le vécu des
éléeves présentant
des difficultés
comportementales

C'est souvent a partir de la percep-
tion des adultes qu'on juge de ce qui
favorise ou non linclusion scolaire
des EPDC. Pourtant certains auteurs
ont démontré que prendre en compte
la perspective des éleves pouvait
contribuer @ réduire les obstacles a
cette inclusion (Carrington et Holm,
2005). De plus, on se rappelle que la
Politique québécoise de I'adaptation
scolaire (Ministéere de I'Education du
Québec, 1999) place I'éleve comme

acteur premier de sa réussite. Ainsi,
les chercheures de I'équipe tenteront
de documenter le vécu scolaire des
EPDC scolarisés en classe ordinaire
ou spécialisée et de mieux comprendre
ce qui l'influence. Pour y arriver, elles
s'appliqueront du méme coup a expéri-
menter des stratégies de recherche qui
favorisent I'expression des éleves sur
leur expérience scolaire.

Axe 5. Le
développement

et I'évaluation de
pratiques pour
favoriser I'adaptation
et la réussite scolaire
des éleves présentant
des difficultés
comportementales

Le dernier axe de recherche visera a
développer et évaluer des pratiques
éducatives qui favoriseront le déve-
loppement des compétences scolai-
res, affectives et sociales des EPDC.
[l pourra aussi bien s'agir de pratiques
visant le développement d'habiletés
sociales et d'autorégulation, que de
pratiques d'enseignement, de préven-
tion et de gestion des comportements.

A l'intérieur de cet axe, les chercheures
s'intéresseront aux pratiques qui cou-
vrent les trois niveaux d'intervention
proposés par le MEESR (2015), soit :

1) Les interventions universelles pour
tous les éléves;

2) les interventions ciblées pour un
petit groupe d'éléves;

3) les interventions spécialisées et
intensives offertes individuellement
ou en petit groupe.
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prochaine chronique « Un pas vers
l'inclusion... » | M

Membres de I'équipe

Line Massé, département de
psychoéducation, UQTR

Genevieve Bergeron,
département des sciences de
I'éducation, UQTR

Caroline Couture, département de
psychoéducation, UQTR

Marie-Pierre Fortier,
département d'éducation et
formation spécialisée, UQAM

Nancy Gaudreau, département
des études sur I'enseignement et
I'apprentissage, Université Laval

Catherine Lanaris, département
des sciences de I'éducation, UQO

Anne Lessard, département des
études sur I'adaptation scolaire et
sociale, Université de Sherbrooke

Marie-France Nadeau,
département d’enseignement
au préscolaire et au primaire,
Université de Sherbrooke

Claudia Verret, département des

sciences de l'activité physique de
'UQAM

Carrington, S. et Holm, K. (2005). Students direct inclusive school development in an Australian secondary school: An
example of student empowerment. Australian Journal of Special Education, 29(2), 155-171.

Couture, C. et Massé, L. (2014). ACE : A collaborative school consultation program for secondary school teachers.
Journal of the International Association of Special Education, 15, 48-51.

Gable, S., Rothrauff, T. C., Thornburg, K. R. et Mauzy, D. (2010). Analysis of ongoing participation in a child care work-
force cash incentive programme in the United States. Early Child Development and Care, 180(6), 719-734.

Gaudreau, N. et Carrier, G. (2014). Laccompagnement des enseignants en gestion de classe en formation profes-
sionnelle : un soutien & I'inclusion scolaire des éléves en difficulté. Apprendre et enseigner aujourd’hui, 4(1), 34-38.
Ministére de I'Education, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche. (2015). Cadre de référence et guide a
I'intention du milieu scolaire : I'intervention auprés des éléves ayant des difficultés de comportement. Québec, Qc :
Gouvernement du Québec.

Ministére de 'Education du Québec. (1999). Une école adaptée 4 tous ses éléves. Politique de I'adaptation scolaire.
Québec, Qc : Gouvernement du Québec.

Nadeau, M.-F, Normandeau, S. et Massé, L. (2015). TDAH et interventions scolaires efficaces : fondements et princi-
pes d’un programme de consultation individuelle. Revue de psychoéducation, 44(1), 1-23.

Rousseau, N. (2010). La pédagogie de I'inclusion scolaire : pistes d’action pour apprendre tous ensemble. Québec,
Qc : Presses de I'Université du Québec.

Rousseau, N., Massé, L., Carignan, S., Bergeron, G. et Lanaris, C. (2014). Linclusion et la réintégration scolaire des élé-
ves présentant des troubles du comportement. Dans L. Massé, N. Desbiens et C. Lanaris (dir), Les troubles du com-
portement & I'école : prévention, évaluation et intervention (2¢ éd., p. 133-146). Montréal, Qc : Gaétan Morin Editeur.
Thomazet, S. (2008). Lintégration a des limites, pas I'école inclusive! Revue des sciences de I'éducation, 34(1),
123-139.

Février 2016 La foycade 19



Le CQJDC a lu pour vous
Quelques suggestions pour aider les
jeunes a mieux gérer leurs émotions

Line Massé', Jeanne Lagacé-Leblanc? et Marie-Josée Picher?

La majorité des jeunes ayant des difficultés de comportement éprouvent des pro- i = _
blemes d'autocontréle, en particulier en ce qui a trait a la régulation des émotions.
La régulation des émotions implique que I'enfant soit en mesure :

1) d'identifier les émotions ressenties et de les comprendre (identification des
émotions);

2) de gérer les états émotifs de fagon a éviter de faire une escalade ou de retrou-
ver un état de calme apres avoir vécu un état émotif intense (modulation des
émotions);

3) de les exprimer correctement.
Voici différents outils pour accompagner au quotidien les enfants qui éprouvent
des difficultés a gérer leurs émotions, en particulier en ce qui a trait a I'identifica-

tion et a la modulation des émotions. Dans certains cas, |'outil se présente sous la
forme d'une affiche, dans d'autres cas sous forme de cartons a manipuler.

Outils pour l'identification des émotions

Pour identifier ses émotions, I'individu doit avoir un vocabulaire permettant de les
nommer, étre en mesure de reconnaitre les sensations physiques et les indices
comportementaux qui y sont reliés ainsi que les situations qui déclenchent ces
émotions.

Pour développer un vocabulaire relativement aux émotions

Sous formes imagées, ces différents outils illustrent différentes émotions et
les mots qui peuvent y étre reliés.

Beaulieu, D. (2003). La roue de la colére. Le Gardeur, Qc : Impact Editions.
Editions Midi-Trente. Affiche des émotions. Montréal, Qc: Editions Midi Trente.

Editions Midi-Trente avec la collaboration de N. Berghelia. Jouons avec les
émotions. Cartes psychopédagogiques pour comprendre et mieux vivre les
émotions. Montréal, Qc : Auteur.

Savez-vous planter des choux. Les émotions agréables et les émotions désa-
gréables. Montréal, Qc : Auteur.

Tesoutils.com. Les émoticdnes. Notre-Dame du Mont-Carmel, Qc : Auteur.

Tesoutils.com. Le porte-mémoire émoticones. Notre-Dame du Mont-Carmel,
Qc : Auteur.

Pour aider a prendre conscience des sensations physiques

Duchemin, N. et Dufour, G., avec la collaboration de J.-P. Morin. (2015).
Cartons des sensations physiques. Québec, Qc: Editions Midi Trente.

1. Professeure titulaire, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivieres
2. Assistante de recherche, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Riviéres
3. Professionnelle de recherche, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivieres
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Pour aider a prendre conscience
des déclencheurs des émotions

Ces différents outils peuvent étre
utiles pour aider les enfants a
identifier les causes possibles de
leurs émations négatives.

Production Dans la vraie vie. Les
causes de la colére. Montréal,
Qc : Auteur. (Affiche)

Savez-vous planter des choux.
D’oui viennent mes émotions ?
Montréal, Qc : Auteur.

Savez-vous planter des choux.
Quelles idées se cachent derriere
les émotions ?

Montréal, Qc : Auteur.

Tesoutils.com. Pourquoi as-tu
explosé ? (Versions : carte
d'affaire, affiche 11 X 17 ou
version 2). Notre-Dame du Mont-
Carmel, Qc : Auteur.

Pour aider a prendre conscience
des réactions liées aux émotions

Brault Simard, L. Les clés de la
colére. Montréal, Qc : Production
Dans la vraie vie.

Brault Simard, L. Les clés
de I'anxiété. Montréal, Qc :
Production Dans la vraie vie.

Savez-vous planter des choux.
Pourquoi mes émotions
embrouillent ma vision.
Montréal, Qc : Auteur. (www.
savezvousplanterdeschoux.com)

Outils pour la modulation des émotions

Pour moduler ses émotions, I'enfant doit étre capable d’évaluer I'intensité des
émotions vécues et de tenir compte de leur intensité afin d’agir en conséquence.
[l doit aussi &tre en mesure de se calmer lorsque l'intensité de I'émotion est
trop grande.

Mirse ma Cobrs

Pour évaluer l'intensité des émotions

Différents outils présentés sous forme de thermometres
ou de barométres peuvent aider les enfants a évaluer
lintensité des émotions ressenties.

Cardinal, J.-D. (2006). Le petit volcan. Montréal, Qc :
Productions Dans |a vraie vie.

Cardinal, J.-D. (2006). Le petit volcan, Les huit étapes de
la colére. Montréal, Qc : Productions Dans la vraie vie.
(Affiche)

Editions Midi-Trente. Rouge, jaune, vert : je maitrise ma
colere. Montréal, Qc: Editions Midi Trente. (Affiche)
Fagnan, N. Le thermométre a baboune. Boucherville,
Qc : Nanny secours. Repéré a : www.nannysecours.
com

Production Dans la vraie vie. Calm-0-Métre. Montréal,
Qc : Auteur.

Savez-vous planter des choux. Mon émotivo-Meétre
Léa. Montréal, Qc : Auteur.

Savez-vous planter des choux. Mon émotivo-Meétre
Phil. Montréal, Qc : Auteur.

Tesoutils.com. Comment ¢a va. Notre-Dame du
Mont-Carmel, Qc : Auteur.

Tesoutils.com. Emoticométres. Notre-Dame du
Mont-Carmel, Qc : Auteur.

Tesoutils.com. Mon humeur météo en calepin. Notre-Dame du Mont-Carmel,
Qc : Auteur.

Tesoutils.com. Quelle est ton humeur météo ? Notre-Dame du Mont-Carmel,
Qc : Auteur.

Tesoutils.com. Es-tu un dragon dangereux ? Notre-Dame du Mont-Carmel,
Qc : Auteur

Tesoutils.com. Relaxométre. Notre-Dame du Mont-Carmel, Qc : Auteur.

Pour se calmer ou mieux réagir lors d'émotions négatives intenses

Ces outils proposent des pistes de solutions ou une
démarche pour les enfants afin de les aider a se
calmer lors d'émotions négatives intenses.

Brault Simard, L. Les clés du calme. Montréal, Qc:
Production Dans la vraie vie.

Brault Simard, L. Les clés de la colére. Montréal,
Qc : Production Dans la vraie vie.

Editions Midi-Trente avec la collaboration de
. Lapointe. Cartons du retour au calme.
Acnwteg psy_choeducgtlve.slpour me ca]Imer [t ﬁi?::zggtﬁwu~m.
lorsque je suis stressé, agité ou en colere. ATith o0 o e
Montréal, Qc: Editions Midi Trente.

Savez-vous planter des choux. Dompter ma colére. Montréal, Qc : Auteur.

Tes outils.com. Gére ta colére. Notre-Dame du Mont-Carmel, Qc : Auteur.

Tesoutils.com. Mon humeur. Notre-Dame du Mont-Carmel, Qc : Auteur.
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- ALAIN ROBERGE, LA PRESSE
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Myriam Lemieux’

Mathieu a 14 ans et il fréquente I'école
secondaire. Il a regu un diagnostic de
trouble du déficit de I'attention avec
hyperactivité. Il lui arrive souvent
d'étre suspendu pour ses comporte-
ments a I'école.

A la maison, Mathieu s'oppose de plus
en plus aux demandes de sa mére. Les
manifestations d'opposition se mani-
festent soir aprés soir. En réponse a
son comportement, sa mere |'aurait
menacé de saisir sa console de jeux
pour un temps indéterminé. En riposte
a la menace de sa mére, Mathieu se
serait mis a frapper dans les murs de sa
chambre. A court de moyens, la mére
décide alors d'appeler au CLSC pour
obtenir de l'aide.

C'est pour ce type de situation que les
intervenants du programme Crise-Ado-
Famille-Enfance (CAFE) sont appelés
en soutien aux familles en difficulté
ayant des enfants 4gés de 5 a 17
ans. Confrontée a des situations de
conflits qui dégénérent en situation de
crise, la famille ne voit plus d'autres
solutions possibles que le signalement
a la Direction de la protection de la
jeunesse (DPJ) ou le placement de leur
enfant. Le programme CAFE, implanté
en Montérégie depuis 1999, est un ser-
vice de premiere ligne disponible tous
les jours de I'année pour les familles
vivant une telle impasse. Le principal
objectif du programme est de maintenir
les enfants et les adolescents dans
leur milieu familial en réduisant les

_ A
André Cadieux, Sonia Gilbert et Frangois Rabeau

conflits parents-enfants et les dysfonc-
tionnements familiaux. Il vise égale-
ment a éviter le recours a des services
spécialisés, notamment le signalement
a la DPJ ou le placement du jeune en
milieu substitut.

Les familles qui demandent de I'aide
doivent étre a bout de ressources, vivre
une situation de crise impliquant le
risque d'un passage a l'acte ou une
rupture relationnelle et étre disponi-
bles le soir méme. Lintervenant du
programme CAFE de la région est alors
contacté et intervient a domicile dans
les deux heures suivant la réception
de la demande de référence. Il offre a
la famille un suivi intensif, c'est-a-dire
entre deux et trois heures d'interven-
tion par semaines sur une période de
102 12 semaines. Les interactions entre
les différents systémes (jeune, famille,
réseau social, école, etc.) sont analy-
sées lors de la période de |'évaluation
et ainsi les intervenants au programme
sont en mesure de proposer une expli-
cation cohérente de la crise familiale.
L'analyse de la construction de la crise
familiale est faite a partir d'une pers-
pective écosystémique.

Les intervenants ceuvrant au pro-
gramme CAFE sont des psychoédu-
cateurs et des travailleurs sociaux. Le
programme permet au psychoéduca-
teur d'utiliser toutes les qualités de la
profession. D'une part, les interven-
tions prennent place dans le milieu
de vie de la famille, permettant ainsi

1. Psychoéducatrice au programme Crise-Ado-Famille-Enfance du CISSS de la Montérégie-Centre
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d’accompagner les familles dans leur
quotidien et de réaliser du modelage a
certains moments pour développer de
nouvelles habiletés parentales. D'autre
part, le programme prévoit un proces-
sus d'évaluation systématique et formel
qui prend en compte les capacités
adaptatives du jeune, mais aussi de
toute la famille. Il est composé d'un
protocole d'évaluation et d'autres outils
tels qu'un questionnaire sur l'histoire
de vie, l'utilisation du génogramme et
I'observation dans le milieu. Les cibles
d'intervention et les étapes pour les
atteindre sont par la suite consignées
dans un plan d'intervention, élaboré
conjointement avec la famille. Par la
suite, l'intervenant soutient la famille
dans I'atteinte des objectifs. La résolu-
tion de la crise permet au jeune et a la
famille d'atteindre un nouvel équilibre
dans leur fonctionnement et ainsi pour-
suivre leur route.
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Depuis son implantation, la collabora-
tion avec des chercheurs de I'Univer-
sité de Sherbrooke fut primordiale pour
I'évolution et le perfectionnement du
programme CAFE a travers le temps.
Le programme a été étudié a trois
reprises depuis sa création, d'abord
sur le plan de son implantation puis afin
d'évaluer les impacts du programme
d'intervention auprés des familles qui
en bénéficient.

Le programme CAFE fut récompensé
en 2005 du prix d'excellence du minis-
tere de la Santé et des Services
sociaux dans la catégorie accessibilité
aux soins et aux services. En 2006, le
programme CAFE a recu le prix d’ex-
cellence de ['Institut d’administration
publique du Québec. Enfin, les trois ins-
tigateurs (André Cadieux, Sonia Gilbert,
Frangois Rabeau) du programme ont
été nommés Personnalité La Presse par
le quotidien en 2011. W



La position de I'Ordre des psychoéducateurs
et psychoéducatrices du Québec sur
le Projet de loi 59

Jean Hénault’, Denis Leclerc?

En juin 2015, le gouvernement du Qué-
bec déposait a I'Assemblée nationale
le projet de loi 59 qui s'intitule désor-
mais Loi concernant la prévention et
la lutte contre les discours haineux
et les discours incitant a la violence
et apportant diverses modifications
législatives pour renforcer la protec-
tion des personnes afin notamment de
lutter contre la radicalisation.

A l'instar du gouvernement et de bien
d'autres acteurs de la société québé-
coise, I'Ordre des psychoéducateurs et
psychoéducatrices du Québec est pré-
occupé par la diffusion des discours
haineux ou pouvant inciter a la vio-
lence dont peuvent étre victimes diffé-
rents groupes de la société. Pour cette
raison, I'Ordre a rédigé un mémoire
qu'il a présenté a la Commission des
institutions le 16 septembre 2015.

Dans sa présentation, I'Ordre conve-
nait de l'intention de protection des
personnes qui semblait sous-tendre
le projet de loi et apportait son appui
a certains de ses principes et articles
ayant pour but de renforcer cette pro-
tection. Nous avons aussi exprimé nos
préoccupations concernant certaines
orientations proposées par le projet
de loi, notamment en ce qui a trait au
respect des droits fondamentaux ainsi
que des répercussions possibles pour
les clienteles les plus vulnérables.

Outre le fait que le projet de loi 59
ne proposait pas une définition claire
des termes clés « discours haineux »,
I'Ordre a attiré I'attention des parle-
mentaires sur la situation de certaines
personnes a risque de tenir un discours
haineux ou incitant a la violence. Parmi

ces personnes dites a risque figurent,
entre autres, des adolescents et de
jeunes adultes ayant des difficultés
d'adaptation, avec ou sans problémes
de santé mentale. Il est en effet possi-
ble de relever des caractéristiques et
des facteurs de risque qu'elles parta-
gent avec la personne radicalisée ou a
risque de tenir un discours haineux ou
incitant a la violence.

Dans ce sens, 'Ordre recommandait
que I'analyse des situations rapportées
a la Commission des droits de la per-
sonne et des droits de la jeunesse ou
au Tribunal des droits de la personne
se fasse avec prudence et discerne-
ment, en tenant compte des probléma-
tiques particulieres des personnes en
difficulté d'adaptation, avec ou_sans
problémes de santé mentale. A nos
yeux, il est important de tenir compte
des caractéristiques de ces personnes
et qu'elles puissent continuer a étre
traitées dans le respect de leurs droits
et bénéficier des services d'accompa-
gnement et de soins qui leur sont dispo-
nibles au moment des faits reprochés.

Dans sa présentation, I'Ordre a aussi
souligné I'importance de la prévention
et de I'éducation. Une position qui tient
au fait que la radicalisation est un pro-
cessus, lié a un ensemble de percep-
tions négatives qui s'inscrivent dans
une trajectoire de vie. La littérature
montre que les comportements symp-
tomatiques de radicalisation peuvent
apparaitre dés l'adolescence, et ce,
de maniére intense et ils sont souvent
liés a une idéologie extrémiste. Il nous
apparait donc essentiel de miser sur
une intervention précédant I'émer-
gence de ces comportements.

1. Psychoéducateur, coordonnateur aux admissions et au soutien professionnel

2. Psychoéducateur, président

Comme rédigé a I'origine, le projet de
loi autorisait le Tribunal des droits de
la personne a rendre public le nom de
ceux qui tiennent des « propos hai-
neux » a I'égard de certains groupes
ou individus. Dans sa présentation,
I'Ordre a exprimé de sérieuses réser-
ves a ce sujet. La mesure était forte-
ment discutable parce que rien n'indi-
quait que des personnes de moins de
18 ans n'auraient pu se retrouver sur
cette liste. Notre réserve venait éga-
lement des conséquences de l'inscrip-
tion sur cette liste pour les individus
encore aux études ou qui souhaitaient
y retourner. Il est a noter que depuis,
la mesure a été retirée du projet de loi.

En participant au processus de consul-
tation sur le projet de loi 59, I'Ordre
désirait sensibiliser les élus a l'impor-
tance de considérer certaines parti-
cularités des personnes a risque de
tenir un discours haineux ou incitant
a la violence, plus particulierement les
personnes en difficultés d'adaptation,
avec ou sans problémes de santé men-
tale. De méme, nous tenions a rappeler
qu'il est primordial que ces person-
nes puissent continuer a étre traitées
dans le respect de leurs droits, tout en
reconnaissant la pertinence des inter-
ventions mises en place parl'ensemble
des partenaires sociaux concernés, en
commencant par le réseau scolaire
et celui de la santé et des services
sociaux. H
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