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Cheres lectrices,
chers lecteurs

Ce numéro porte sur le dernier congrés biennal
du CQJDC qui s’est tenu de facon virtuelle en
mai dernier. Nous avons invité certains confé-
renciers dont les présentations avaient été
particulierement appréciées par les congres-
sistes a nous écrire un article sur les themes
de leur présentation. Nous tenons a remercier
tous ceux qui ont accepté de collaborer a cette
édition spéciale.

Comme a I’habitude, La foucade s’ouvre sur un
mot de la directrice générale du CQJDC, Joudie
Dubois. La rubrique Du cété de la recherche
comprend deux articles. Dans le premier ar-
ticle, Marie-Pier Duchaine et Nancy Gaudreau
présentent les résultats d’une recherche por-
tant sur les effets pergus par les enseignants
d’'un cours en ligne gratuit portant sur le
trouble du déficit d’attention/hyperactivité.
Dans le deuxieme article, Emily Cloutier Léga-
ré et Isabelle Couture discutent de I'influence
du type d’attachement sur les manifestations
comportementales, émotionnelles et sociales
de I’enfant d’age scolaire.

Le coup de ceeur des régions comporte deux
articles. Dans le premier article, Charles Le-
febvre et Eva de Gosztonyi présentent les salles
d’émotions pouvant étre mises en place en mi-
lieu scolaire afin de fournir aux éléves un en-
droit sécuritaire ou ils peuvent exprimer leurs
émotions difficiles. Dans le deuxiéme article,
Véronique St-Pierre et ses collégues exposent
le programme Blues, une intervention dont I'ef-
ficacité est probante pour réduire les symp-
tomes dépressifs chez les jeunes. Deux articles
composent la rubrique Question de I’heure.
Christine Lavoie répond a la premiére question :
« Comment accompagner les jeunes a travers
les tumultes de I’adolescence en utilisant les
connaissances issues des neurosciences? ».
Maud Bonanséa répond a la deuxieme : « Pour-
quoi et comment intervenir en contexte sco-
laire aupres d’éleves présentant des compor-
tements alimentaires inappropriés? » Dans Le
coin des parents, Claire Baudry et ses collée-
gues expliquent aux parents comment favori-
ser le développement de son enfant en étant
plus sensible a ses besoins. Dans Le coin des
jeunes, Jeanne Lagacé-Leblanc et Line Mas-
sé proposent des stratégies aux jeunes ayant
un TDAH afin surmonter les difficultés liées a
la procrastination. Le CQJDC a Ilu pour vous
comprend deux articles. Le premier, rédigé
par Sylvie Bourgeoys et ses collaborateurs,
présente un guide informatisé qui permet de
mieux connaitre, de s’approprier et d’appli-
quer les apprentissages socio-émotionnels
a l'aide d’outils concrets. Dans le deuxieme,
Claire Beaumont et Meggy Pelletier exposent
une trousse d’intervention pour le bien-étre a
I’école des jeunes éleves. Dans La feuille de
route du psychoéducateur, Laurence Cadieux
nous partage ses réflexions sur le surdiagnos-
tic des probléemes de santé mentale chez les
enfants et les adolescents. Dans la chronique
Un pas vers l’inclusion, Vincent Bernier et
ses collaboratrices proposent des arguments
pour modifier certaines pratiques discutables
utilisées auprés des jeunes présentant des
difficultés comportementales. Quelques nou-
velles bréves du CQJDC complétent ce numéro.
Bonne lecture!
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Le mot de la directrice

1 La petite histoire d’un grand congrés
Joudie Dubois’

Le 8¢ congrés biennal du CQJDC s’est tenu du 5 au 7 mai 2021, pour la premiere fois de son histoire, en mode
virtuel. La préparation de cet événement a subi quelques péripéties liées a la pandémie, dont son report d’une
année et sa transformation en virtuel, en plus d’un changement de direction au sein de I’organisme et d’un
changement de firme d’organisation du congres. Quelle aventure! Nul besoin de préciser que I’événement était
tres attendu de tous et de chacun!

Le congrés fut une réussite! Autour de la thématique « Parce que chacun est unique », les participants ont pu
écouter plus de 60 ateliers, conférences et communications portant sur les jeunes qui vivent des difficultés so-
ciales, affectives et comportementales. Parmi les éléments appréciés des participants figure notamment I'intérét
des thémes abordés lors du congrés. Les excellents conférenciers ont effectivement offert des présentations de
tres grande qualité qui ont permis aux congressistes de réfléchir a leurs pratiques et de se ressourcer en vue de
la nouvelle année scolaire. Que ce soit en direct ou en rediffusion, nul doute que le congres a permis de répondre
a plusieurs besoins vécus dans les différents milieux.

Je ne peux passer sous silence I'apport précieux du comité organisateur, constitué de Julie Beaulieu, Caroline
Couture, Line Massé et Mélanie Paré, qui ont permis a ce beau congrés d’exister! Merci!

Enfin, malgré la distance imposée par la pandémie, ce congrés aura permis a plus de 500 personnes de se réunir
quelques jours avec I’objectif de mieux soutenir les jeunes. Chose certaine, le congres aura été unique et mémo-
rable! Serez-vous des nodtres en 20237 |

Psychoéducateurs.trices C e ﬂ O p

Intervenant.es

La flexibilité, on connait ca.
La conciliation travail-famille
encore plus! Travailler en
présentiel ou en télépratique.
De Verdun, Ahuntsic ou
Notre-Dame-des-Prairies.

CENTRE D’EVALUATION ° ET D'ORIENTATION
NEUROPSYCHOLOGIQUE PEDAGOGIQUE

Ca vous intéresse?

Vous avez une placi

parmi nous!

Envoi du CV a gestion@ce
cenop.ca )

1. Directrice du CQJDC
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Du c6té de la recherche
MOOC sur le TDAH : un dispositif prometteur pour favoriser le développement
du sentiment d’efficacité personnelle des enseignants?

Marie-Pier Duchaine' et Nancy Gaudreau?

De nos jours, il est largement re-
connu que le métier d’enseignant
apporte son lot de défis quotidiens.
Parmi ceux-ci, I'intervention auprés
des jeunes qui présentent des diffi-
cultés comportementales en est un
de taille. Plus particulierement, les
comportements liés a I’hyperactivi-
té et a I'inattention, de méme que
ceux liés a I'opposition, sont ceux
qui suscitent le plus de stress chez
les enseignants (Wolf et Everaert,
2005). Ainsi, comparativement aux
autres éleves présentant des be-
soins particuliers, ceux ayant un
trouble du déficit d’attention/hy-
peractivité (TDAH) suscitent plus
de doutes, un plus grand besoin de
soutien (Greene et al., 2002) et un
niveau plus élevé de stress chez
les enseignants (Pfiffner et DuPaul,
2018).

En classe, les éleves présentant un TDAH
peuvent avoir de la difficulté a maintenir
leur attention, a suivre les consignes et a
contrdler et inhiber leurs comportements
(Pfiffner et DuPaul, 2018). Pour pallier ces
difficultés, le personnel enseignant doit
étre en mesure de mettre en ceuvre des
interventions efficaces qui répondent aux
besoins spécifiques des éleves et qui fa-
vorisent un environnement propice au dé-
veloppement de leurs compétences (Weisz
et al., 2017). Cependant, les connais-
sances de plusieurs enseignants concer-
nant les éléves présentant un TDAH (p. ex.
manifestations et interventions efficaces)
sont insuffisantes, ce qui limite leur ré-
pertoire d’interventions pour prévenir et
gérer efficacement les difficultés de ces
éleves (Massé et al., 2008). Par ricochet,
la présence limitée d’interventions dites
efficaces auprés des jeunes présentant
un TDAH contribue au développement de
faibles croyances d’efficacité personnelle
chez le personnel enseignant dans ce do-
maine.

Le sentiment d’efficacité
personnelle

Le sentiment d’efficacité personnelle
(SEP) fait référence a la croyance de I’in-
dividu en sa capacité a réaliser une tache
dans un contexte donné et au sentiment
que ses actions produiront les résultats
escomptés (Bandura, 2007). Il se déve-
loppe en fonction de quatre principales
sources d’information présentées dans la
Figure 1.

L'étude de Massé et al. (2018) a démon-
tré la présence de liens entre le SEP des
enseignants et leurs besoins de formation
et d’accompagnement. En fait, les conclu-
sions de la recherche révelent que plus les
enseignants cumulent d’heures de forma-
tion pour enseigner aux éleves présentant
des difficultés comportementales, plus
leur SEP est élevé et moins ils ressentent
le besoin de recevoir de la formation sup-
plémentaire, ou du soutien additionnel
dans leur classe. Le développement pro-
fessionnel continu (DPC) semble donc étre
une piste d’action & privilégier pour ai-
der les enseignants a mieux vivre avec la
gestion des comportements difficiles des
éléves présentant un TDAH.

Le développement professionnel
continu des enseignants

Au Québec, le développement des compé-
tences professionnelles des enseignants
est envisagé comme un continuum qui
s’ancre en amont de la formation et qui
se poursuit tout au long de la carriere (Mi-
nistére de I’Education et de I’Enseigne-
ment supérieur, 2020). Il appartient donc
a chaque enseignant de s’investir dans
leur DPC afin de mettre a jour et d’enrichir
leurs connaissances et leurs compétences
professionnelles en vue de favoriser la

réussite éducative des éléves. Pour y ar-
river, bon nombre d’activités de formation
continue sont mises a leur disposition.
Toutefois, il semble que les objectifs vi-
sés par ces dernieres ne soient pas tou-
jours atteints en raison d’entraves a leur
mise en ceuvre (p. ex. manque de temps,
d’accessibilité et de ressources finan-
ciéres et humaines) (Attard, 2017; Boulay,
2021). Qui plus est, trés peu produisent
des changements de pratique durables
et des effets notables sur les croyances
d’efficacité des enseignants (Knowles
et al., 2015). A cet effet, la recherche a
identifié des conditions d’efficacité liées
a la planification et & la mise en ceuvre
des activités de formation continue qui,
lorsqu’elles sont respectées, maximisent
les effets positifs engendrés par ces der-
nieres (Darling-Hammond et al., 2017,
Desimone, 2009):

e Considérer les besoins, les motivations
et les attentes des participants;

e Favoriser I’engagement volontaire et
I’autonomie des participants;

e Planifier des contenus axés sur des
pratiques probantes et en lien avec
les pratiques quotidiennes des partici-
pants;

e Créer un contexte organisationnel opti-
mal (moment opportun, lieu approprié,
etc.);

e Adopter une approche multimodale
(p. ex. combiner plusieurs modalités
d’apprentissage);

e QOrganiser des moments de collabora-
tion et de partage d’expérience;

e Offrir des opportunités de mise en pra-
tique;

e Planifier un accompagnement et un
suivi (renforcement, rétroaction, etc.);

e Prévoir une durée suffisante (minimum
de 20 heures réparties sur plusieurs
mois).

Figure 1. Les principales sources du SEP (Bandura, 2007)

Les expériences
de maitrise

(Succes et échecs)

Les expériences
vicariantes

(Observation des
comportements d’autrui
et de leurs conséquences)

La persuasion
sociale

(P. ex. étre soutenu
et encouragé)

Les expériences
psychologiques et
physiologiques

(P. ex. sentiment
de bien-étre)

1. Doctorante en psychopédagogie, Université Laval.

2. P. D., professeure titulaire en adaptation scolaire, Université Laval.
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Considérant ces conditions d’efficaci-
té, la formation en ligne ouverte a tous
(Massive Online Open Course - MOOC) Le
point sur le TDAH: comprendre, soutenir
et accompagner les jeunes®, offerte par
I’Université Laval, semble étre un dispo-
sitif prometteur permettant de surmon-
ter les contraintes organisationnelles et
de soutenir le développement de fortes
croyances d’efficacité et de pratiques
d’intervention efficaces aupres des jeunes
présentant un TDAH chez les enseignants.

Le MOOC Le point sur le TDAH :
comprendre, soutenir
et accompagner les jeunes

Fondé a la fois sur les conditions d’effi-
cacité reconnues par la recherche dans le
domaine du DPC, sur les besoins exprimés

Figure 2. Plan de la formation

par le personnel scolaire et sur les pra-
tiques dont I'efficacité est probantes pour
intervenir auprés de jeunes présentant un
TDAH, ce MOOC vise a former le person-
nel scolaire ceuvrant auprés d’éléves de
5 a 17 ans qui présentent un TDAH. Il est
concu selon une approche pédagogique
propre a la formation a distance; le ma-
tériel pédagogique et la formule utilisée
permettent aux participants d’adopter une
démarche d’apprentissage autonome. lls
peuvent ainsi gérer leur temps d’étude
et prendre en charge leur formation. Une
équipe d’encadrement pédagogique sou-
tient les participants dans leurs appren-
tissages en suivant quotidiennement les
interventions publiées sur les forums de
discussion et en offrant des rétroactions
fréquentes aux participants.

*Historique du TDAH
*Manifestations et diagnostic du TDAH

*Problémes associés au TDAH: comportements a risque et blessure
«Difficultés neurocognitives associées au TDAH: les fonctions exécutives

«Epidémiologie et étiologie

*TDAH et hygiéne de vie
*L'approche comportementale
+L'approche pharmacologique
Les approches contemplatives

+Le rétablissement
+L'intervention en milieu scolaire

«L'établissement d'un contexte favorable a I'adoption d'un bon comportement

*Les caractéristiques d'une intervention réussie

+Les interventions incontournables

«Interventions qui permettent d'atténuer les difficultés liées aux principales manifestations du

TDAH

«Interventions pour composer efficacement avec les comportements d'opposition
«Interventions pour aider les jeunes a mieux gérer leur anxiété

 Module 4: Soute

ir le jeune dans ses apprentissag

+Interventions spécifiques liées au développement des habiletés sociales
«Interventions spécifiques liées aux apprentissages scolaires
«Intervention spécifiques liées a la régulation émotionnelle

Divisée en quatre modules répartis sur
sept semaines, la formation demande un
investissement moyen de trois heures par
semaine et propose une variété d’activités
d’apprentissage telles que des lectures,
des vidéos d’experts, des animations nar-
rées, des vignettes cliniques, des expé-
rimentations suivies de partages sur les
forums, des questionnaires, etc. La Figure
2 présente le plan de la formation.

Bien que la formation s’adresse a I'en-
semble du personnel scolaire, la présente
recherche cible seulement les enseignants
du primaire et du secondaire. Les MOOCs
ayant le personnel scolaire comme public
cible sont peu nombreux et relativement
nouveaux, ce qui fait en sorte qu’a ce jour,
peu de recherches ont étudié leur poten-
tiel comme dispositif permettant de sou-
tenir leur DPC. Or, leur utilisation semble
étre une avenue prometteuse puisqu’ils
ne présentent pas de contraintes d’ac-
cessibilité, contrairement aux formations
offertes en présentiel, et rencontrent
plusieurs conditions d’efficacité des dis-
positifs de DPC. Dans cette lignée, notre
recherche a permis de répondre a la ques-
tion suivante : est-ce qu'un MOOC sur le
TDAH peut répondre aux besoins de for-
mation continue des enseignants dans ce
domaine?

Objectif

Les résultats présentés dans cet article
sont tirés d’un projet de recherche (Du-
chaine, 2020) dont I'objectif général était
d’explorer les effets percus d’un MOOC
portant sur le TDAH. Cet article vise spé-
cifiquement a présenter les effets percus
sur le SEP des enseignants.

Méthode
Participants

L’échantillon se compose de 178 ensei-
gnants (163 femmes et 15 hommes; 128
ceuvrant au préscolaire ou au primaire et
50, au secondaire). En moyenne, les par-
ticipants avaient 41 ans, 13 ans d’expé-
rience en enseignement et avaient suivi
huit heures de formation sur le TDAH.

3. Pour plus d’informations ou pour vous inscrire & la prochaine édition: https://www.ulaval.ca/etudes/mooc-formation-en-ligne-ouverte-a-tous/le-point-sur-le-tdah-comprendre-soutenir-et-

accompagner-les-jeunes-en-milieu-educatif
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Tableau 1
Dimensions de ’ESEPGC

D1 : Gérer les ressources

Je suis en mesure de gérer efficacement le temps nécessaire

a la réalisation des taches de mes éléves TDAH.

D2 : Etablir des attentes claires

Je suis capable d’établir une routine de classe qui répond aux

besoins des éléves TDAH.

D3 : Développer des relations
positives

D4 : Capter et maintenir I’attention
et I’engagement des éleves

D5 : Gérer les comportements
difficiles

Procédure et instruments

La collecte de données s’est effectuée par
le biais d’un questionnaire en ligne. La
passation du questionnaire s’est déroulée
en deux temps, soit avant et aprés I'inter-
vention (le MOOC TDAH). Afin de mesurer
le SEP a enseigner aux éleves présentant
un TDAH, une adaptation de I'Echelle du
sentiment d’efficacité personnelle des en-
seignants en gestion de classe (ESEPGC)
de Gaudreau et al. (2015) a été utilisée.
Ce questionnaire comporte 28 items ré-
partis en cing dimensions. Le Tableau 1
présente les dimensions de I’échelle et un
exemple d’item pour chacune d’elles.

Analyses

Des test-t pour groupes appariés ont été
effectués a I’aide du logiciel SPSS (v.25.0)
afin de comparer les moyennes obte-
nues pour chacune des cing dimensions
de I'ESEPGC au premier et au deuxiéme
temps de mesure.

Résultats

La Figure 3 présente les dimensions de
I’échelle ainsi les moyennes pour cha-
cun des temps de mesure. Les résultats
montrent que le SEP a enseigner aux
éleves présentant un TDAH a augmenté
de maniére statistiquement significative
entre deux temps de mesure (avant et
aprés la participation au M0OOC), et ce,
pour toutes les dimensions de I"ESEPGC*.

Discussion

Les résultats présentés dans cet article
montrent que le SEP a enseigner aux
éléves présentant un TDAH s’est grande-

Je sais comment améliorer les interactions sociales des éléves
présentant un TDAH.

Je sais comment aider les éléves TDAH afin qu’ils demeurent
attentifs sur leurs taches scolaires.

Je suis capable d’intervenir adéquatement face aux comportements
d’opposition de certains éléves TDAH.

ment amélioré chez les participants apreés
avoir suivi le MOOC. Il est possible d’in-
férer que les activités de formations dé-
ployées ont sans doute permis de contri-
buer a I’amélioration des perceptions de
compétence des participants en ce qui a
trait a I'intervention auprés des jeunes
présentant un TDAH. A cet égard, des ré-
sultats complémentaires présentés dans
le mémoire de Duchaine (2020) montrent
que les besoins des participants en
termes de connaissances et d’habiletés
a intervenir en classe auprés des jeunes
présentant un TDAH ont été comblés chez
la majorité de ces derniers. Ces résultats
peuvent s’expliquer de différentes ma-
niéres.

Tout d’abord, les forums de discussion
sont au cceur du dispositif ce qui donne
I’occasion aux enseignants d’échanger
et de réfléchir sur leurs pratiques res-
pectives. A cet effet, il est reconnu que

les activités d’échange et d’analyse ré-
flexive sur la pratique jouent un réle es-
sentiel dans le développement de fortes
croyances d’efficacité puisqu’elles per-
mettent, entre autres, d’influencer la
perception des situations de classe qui
occasionnent du stress aux enseignants
(Ross et Bruce, 2007). Ensuite, les acti-
vités d’expérimentation en contexte de
classe ont sans doute aussi grandement
contribué au développement du SEP des
participants dans la mesure ou les expé-
riences de maitrise (expérimentation en
contexte réel des stratégies d’interven-
tion proposées) représentent la plus im-
portante source du SEP (Bandura, 2007).
En d’autres termes, plus les enseignants
sont amenés a croire en I'utilité et en
I’efficacité des apprentissages réalisés,
plus fortes deviennent leurs croyances
en leurs capacités. En outre, suite aux
activités d’expérimentation, les parti-
cipants étaient invités a partager leurs
expériences avec leurs homologues sur
les forums de discussion, ce qui a per-
mis de faire vivre plusieurs expériences
vicariantes (p. ex. observer les compor-
tements d’autrui et ses conséquences) et
de persuasions verbales positives (p. ex.
encouragements) appuyées par les ré-
troactions des autres enseignants partici-
pants et des membres de I’équipe d’enca-
drement pédagogique, sources puissantes
d’efficacité personnelle (Bandura, 2007).
Bref, I'importance accordée aux formules
pédagogiques qui soutiennent la mise en
ceuvre des différentes sources d’efficacité
est sans doute une condition de réussite
pouvant expliquer les résultats obtenus
(Tschannen-Moran et Hoy, 2007).

Figure 3. Comparaison des moyennes du SEP avant et aprés la participation au MOOC

Comparaison des moyennes du SEP avant et aprés la
participation au MOOC

o = N W B 00O

D1: Gérer les

ressources attentes claires

uT1 (avant la participation au MOOC TDAH)

D2: Etablirdes D3: Développement
des relations
positives

D4: Capter et D5: Gérer les
maintenir I'attention comportements
et 'engagement difficiles
des éléves

u T2 (aprés la participation au MOOC TDAH)

4. Résultats des tests-f: D1 t(173) = 13,485, p < 0,001; D2 ¢ (173) = 16,996, p < 0,001; D3 t(173) = 16,800, p < 0,001; D4 £ (173) = 12,932, p < 0,001; D5 £ (173) = 16,155, p < 0,001.
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Limites de I’étude

Malgré les résultats encourageants, cette
étude comporte certaines limites, dont
I’absence d’un groupe témoin, qui limitent
partiellement la portée des conclusions
avancées. Il serait alors pertinent de re-
produire cette étude a I’aide d’un groupe
témoin afin d’établir de réels liens de cau-
salité.

Conclusion

Les pratiques d’intervention des ensei-
gnants qui ceuvrent auprés de jeunes pré-
sentant un TDAH exercent une influence
déterminante sur les comportements et
la réussite scolaire de ces derniers. C’est
pourquoi il est prépondérant que les en-
seignants aient accés a des activités de
formation continue qui répondent aux
conditions d’efficacité identifiées par la
recherche, qui visent le développement
du SEP en contexte d’intervention et
qui tiennent compte de ses différentes
sources d’influence. Malgré les limites de
cette recherche, les résultats nous per-
mettent de reconnaitre le potentiel des
MOOCs comme dispositif de DPC pour
soutenir le développement du SEP a en-
seigner aux éléves présentant un TDAH et
I’adoption de pratiques d’intervention ef-
ficaces auprés de ces derniers. Le recours
a cette technologie novatrice s’avere une
avancée importante en matiére de for-
mation et revét une pertinence sociale
en raison de son apport a I'accessibilité
des activités de formation universitaire
de qualité. Dés lors, une attention parti-
culiere devrait étre accordée au dévelop-
pement de MOOCs au sein des universités
afin de répondre aux besoins de formation
continue du personnel éducatif, de contri-
buer a la mise en ceuvre de pratiques dont
I’efficacité est probantes par ces derniers
et de soutenir la réussite éducative des
éleves. m
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Du c6té de la recherche
Linfluence du type d’attachement sur les manifestations comportementales,
émotionnelles et sociales de I’enfant d’age scolaire

Emily Cloutier Légaré’ et Isabelle Couture?

Bowlby (1973, 1988) décrit le lien
d’attachement comme un lien
unique qui unit I"'enfant a une per-
sonne significative. Bien que Ia
qualité de ce lien soit un important
prédicteur des compétences so-
ciales et émotionnelles, plusieurs
études scientifiques ont exposé une
relation étroite entre certains types
d’attachement et des probléma-
tiques intériorisées et extériorisées
a I’dge scolaire. Plusieurs études
ont démontré des corrélations si-
gnificatives entre la qualité du lien
d’attachement au développement
de compétences telles que la ré-
gulation des émotions, I'estime de
soi, les habiletés sociales et les
habiletés cognitives (Lyons-Ruth et
Jacobvitz, 2016; Van ljzendoorn et
al., 1999). Par ailleurs, les enfants
présentant des profils a nature dé-
sorganisée manifesteraient plus
de difficultés comportementales et
sociales, d’agressivité, de compor-
tements dépressifs et de compor-
tements antisociaux (Lyons-Ruth et
Jacobvitz, 2016).

En contexte d’apprentissage, comment le
lien d’attachement peut-il affecter la per-
formance de I’éléve? Quels sont les méca-
nismes implicites des enfants présentant
un profil insécurisé? Comment adapter
les interventions en classe afin de ré-

Tableau 1

pondre a leurs besoins affectifs et cogni-
tifs? Cet article vise a modifier certaines
croyances véhiculées quant aux fonctions
des comportements négatifs, a identifier
les contradictions en matiére d’interven-
tion et a développer un langage adapté au
milieu scolaire.

Les principes théoriques
de I’attachement

Les postulats de la théorie d’attachement
sous-tendent que les comportements
d’attachement sont dépendants de la re-
cherche et de la satisfaction des besoins
avec le donneur de soins (Bowlby, 1973,
1988). L’enfant puise dans ce contact un
fort sentiment de sécurité qui entraine
directement une réduction de la crainte
et de I'anxiété. Ce lien permet a I’enfant,
dans des situations de tension, de trouver
secours afin de reprendre son rdle ultime
d’exploration, puis d’adaptation. Cette
théorie suppose qu’inversement, la peur
et I'anxiété résultent de I'éloignement.
En conséquence, la réponse du donneur
de soins aux besoins de I’enfant par le
contact physique et la disponibilité affec-
tive influence grandement comment I’en-
fant percevra le monde et son rdle dans
I’environnement (Bowlby, 1973, 1988). En
trées bas age, de par ces contacts, I'en-
fant intériorise et organise tout un sys-
téme d’attachement (Bowlby, 1973, 1988).
Ainsi, lors d’un grand stress comme une
séparation ou une nouveauté (méme sco-
laire), I'enfant va adopter des comporte-

ments d’attachement bien a lui afin d’ob-
tenir un réconfort. La qualité de la réponse
aux besoins contribuera a ’aménagement
du systéme d’attachement comme un
phénomene d’introjection qui forme des
attentes et qui structure le comportement
de I'individu (Bowlby, 1973, 1988). Tel un
éclaireur, le modele interne opérant guide
les interactions et contribue a I'organisa-
tion des structures affectives, cognitives
et sociales.

Les types d’attachement en bref

Dans les écrits, on retrouve quatre types
d’attachement: sécurisé, insécurisé évi-
tant, insécurisé ambivalent et insécurisé
désorganisé (Ainsworth, 1978; Main et
Solomon, 1986, cité dans Ainsworth et
al., 2015). Pour chaque structure d’atta-
chement, des mécanismes implicites sont
observés (voir Tableau 1).

Pourquoi est-ce important
de prendre conscience de cette
théorie en milieu scolaire?

En pratique, I’enfant, maintenant éléve,
dépeindra son histoire d’attachement a
travers les interactions et relations avec
les adultes de I’école. Enseignants, sur-
veillants, éducateurs, professionnels, di-
rections deviennent ainsi un prolongement
du donneur de soins. Ces acteurs offrent a
I’éleve une foule d’opportunités explora-
toires par le biais d’apprentissages sco-
laires et sociaux.

Manifestations comportementales liées aux types d’attachement des éléves et réaction de ’adulte

Recherche de proximité.
Emotions appropriées.
Accepte d’étre guidé.

neutralité.

Absence de signaux de détresse/

Echanges impersonnels ou in-

I’exploration

Passivité ou résistance lors de

Incapacité a réguler des émo-

Comportements contradictoires.
Stratégie de contrdle bienveillante
ou coercitive.

strumentaux. tions. Renversement des rbles.
Evitement physique ou visuel lors  Signaux de détresse lors de la Hostilité (donne des ordres,
d’inconfort. séparation qui entrainent des critiques).
Peur du rejet. conflits. Indices de désorganisation.
Communication bruyante et Humeur instable.
exagérée. Désorientation et incohérence.

L’adulte se sent a bout de
souffle.

L’adulte se sent compétent. L’adulte se sent inutile. L’adulte se sent incompétent.

Sources : Breton et al., 2009

1. Psychoéducatrice et directrice des services complémentaires, Centre académique Fournier.
2. Directrice générale adjointe et directrice des services pédagogiques, Centre académique Fournier.
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Selon les données d’une étude faite au-
prés d’une population d’enfants a la
maternelle, les éléves de type sécuri-
sé seraient plus compétents dans leurs
rapports sociaux au cours des relations
éducatives quotidiennes (Ongari, 2008).
A I’opposé, les enfants de type contrélant
partageraient avec le type désorgani-
sé, une insuffisante capacité a créer des
relations adéquates avec les adultes, en
témoignant leur propre difficulté a s’har-
moniser aux rythmes de la vie préscolaire
(Ongari, 2008). De plus, I’attachement sé-
curisant serait associé a une gestion plus
efficace des émotions négatives au début
du secondaire alors que I'insécurité serait
étroitement reliée a la présence de symp-
tomes d’anxiété et de dépression (Maltais,
2014).

Les effets du lien d’attachement
sur les apprentissages scolaires

A travers ses recherches, Geddes (2006)
a exploré la relation qui pourrait exister
entre un éléve, un enseignant et une tache
d’apprentissage a partir du lien d’atta-
chement: le triangle d’apprentissage. Les
faits ont démontré qu’un enfant apprend
et réagit de maniére différente en fonc-
tion de son type d’attachement. Ainsi, la
capacité de I’éléve a apprendre, faire face
a la nouveauté, s’adapter aux attentes
sociales du milieu scolaire serait fonda-
mentalement reliée a son expérience re-
lationnelle.

Eleve présentant un attachement
sécurisant

Prenons un éleve présentant un attache-
ment sécurisant. Face a une tache sco-
laire, on présume que ce dernier posséde
de meilleures habiletés cognitives, so-
ciales et émotionnelles pour saisir la ma-
tiere enseignée et répondre aux attentes
de I'enseignant. Puisqu’on présume éga-
lement qu’il possede une meilleure estime
de lui-méme, I’enfant sécure démontre
une plus forte confiance en ses compé-
tences. S’il fait face a I’adversité, telle une
incompréhension lors de la tache, I’éleve
a intégré des stratégies adaptées afin de
signaler a I’adulte son inconfort et dé-
montrer les habiletés nécessaires afin de
gérer le délai d’attente. Il est donc, dispo-
nible a recevoir le soutien de I’enseignant
pour poursuivre la tache, et ce, dans le
but de réussir. Par conséquent, I’éléve vit
un sentiment d’accomplissement qui vient
renforcer son estime de lui-méme.

Eléve présentant un attachement
insécurisant évitant

Face a une tache scolaire, on suppose que
I’éléve présentant un type d’attachement
insécurisant évitant préféerera porter plei-
nement son attention a la tache puisque
la relation avec I’enseignant génere un
malaise puissant. Puisque ce dernier a in-
tégré qu’il a avantage a se démontrer au-
tonome et a garder ses besoins par peur
d’étre rejeté, I’éleve choisit de garder
pour lui ses questions ou interrogations
dans le but de se protéger des émotions
négatives vécues. S’il vit une difficulté,
fort possible que I’éléve ne démontra au-
cun signe de détresse, voire une indiffé-
rence. Il ne reste plus que lui et la tache,
I’interaction avec I’enseignant étant breve
ou inexistante. Pourtant, l’anxiété de
performer et de plaire bouillonne a I'in-
térieur. Conséquemment, I'éléve s’épuise
a contréler ses émotions pour maintenir
I’adulte a distance. Ici, les apprentissages
sont secondaires et I’éléve vit un échec.

Eléve présentant un attachement
insécurisant ambivalent

L’éléve présentant un attachement insé-
curisant ambivalent (ou contrdélant) mani-
feste un besoin constant et envahissant
d’acceptation. A I’inverse de [I’évitant,
ce dernier doit manifester fortement son
insécurité. Cet éleve est continuellement
tourmenté par sa détresse intérieure.
Donc, il serait improbable de croire que
I’éléve est disposé a apprendre et a ex-
plorer. Face a une embiche scolaire, il
est fort possible qu’il abandonne rapi-
dement. Les résultats scolaires vont étre
directement liés a la capacité de I’ensei-
gnant a répondre au besoin de réconfort.
Puisque la relation varie entre le conflit et
la fusion, I’enseignant est percu comme
étant imprévisible. Aléatoirement, il peut
utiliser certaines stratégies bruyantes et
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perturbatrices en classe afin d’obtenir la
proximité de I'adulte. De plus, il est pro-
bable qu’il développe un sentiment de
compétition envers les autres éléves. Le
triangle d’apprentissage est compléte-
ment endommagé!

Eleve présentant un attachement
désorganisé

L’éleve avec un type d’attachement dé-
sorganisé peut présenter des difficultés
adaptatives importantes telles des ma-
nifestations agressives et imprévisibles.
Dans la mesure ou I'éléve a intégré que le
monde extérieur a lui est menacant, il se
trouve désorienté et hypervigilant. Il est
donc, en état de turbulence extréme, qui
brime sa capacité d’apprentissage. Pre-
nant parfois le role de I’adulte ou le « ges-
tionnaire d’estrade », il n’attribue aucune
confiance a I’adulte afin de le guider dans
les taches et plus, a gérer une classe
d’enfants. La tache est alors, peu investie
et les résultats scolaires sont faibles. Le
triangle d’apprentissage, comme la rela-
tion avec I'adulte, est malheureusement
inexistant.

La relation d’attachement
en classe

Dans un premier temps, il est fondamental
de tenir compte du besoin de sécurité de
la part de I’adulte chez I’enfant éprouvant
des difficultés. Il faut comprendre que
chaque enfant cherche a étre heureux et
que pour ce faire, il est essentiel d’étre
en présence d’adultes attachants, ma-
tures, empathiques, bienveillants et so-
lides. Les enfants ont un besoin immense
de sécurité affective de la part de I’adulte,
car leur cerveau est immature. De plus,
chaque comportement est une fagon de
communiquer. Ainsi, les comportements
inappropriés de I'éléeve communiquent
une souffrance, une tension, du stress, de
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I’anxiété et possiblement de I'immaturité
affective. lls ont donc besoin d’encoura-
gement, d’interventions positives et opti-
mistes pour favoriser des apprentissages
qui conduisent & des réussites.

Dans cet ordre d’idées, il est nécessaire
de voir ce qui se cache en dessous du
comportement des enfants (Robillard,
2021). Ainsi, face aux comportements ob-
servables tels que le mutisme, I'opposi-
tion, la colére et les pleurs, par exemple.
Ce qu’on ne voit pas toujours, c’est de
I’insécurité, du découragement, du stress,
de la jalousie, un manque d’affection ou
d’attention, de la fatigue, de la peur, de
I’anxiété ou une réaction face a la nou-
veauté. C’est pourquoi se souvenir de
lire I'intérieur de I’enfant est un élément

Figure 1. Processus d’intervention

Observer

« Etre attentif aux
moindres indices.

* Chercher a
comprendre la
fonction du

clé (voir les Figures 1 et 2). Les enfants
« mal partis » ont des besoins affectifs
importants (Cyrulnik, 2016). En effet,
ces derniers ne savent généralement
pas comment ETRE et comment FAIRE.
lIs ont besoin d’adultes attachants pour
APPRENDRE & composer avec leurs dif-
ficultés. Il faut se rappeler qu’il ne peut
pas avoir d’éducation et surtout d’en-
seignement efficace sans la présence de
I’attachement entre I'enfant et I’adulte. La
qualité de I’attachement reflete les capa-
cités de I'adulte a reconnaitre les signaux
que I’enfant lance pour obtenir le contact
et la proximité puis, d’y réagir. L'attache-
ment permet d’exercer une saine autori-
té et de favoriser une saine dépendance.
Cette derniére est une base indispensable
et cruciale a une saine autonomie. L'at-

* Adapter les
interventions.

comportement,

Figure 2. Exemple d’analyse de la fonction du comportement

Comportements inappropriés et involontaires du jeune

]

\ 4

Souffrance silencieuse du jeune / Attachement déficitaire -
Blocage de maturité affective

]

\ 4

Emotions négatives (peur, stress, anxiété, angoisse, colére et opposition)

)

\ 4

Besoin d’un adulte attachant / Besoin de compréhension,
de bienveillance et d’affection
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tachement permet également de formu-
ler des consignes et d’exiger I’attention.
C’est grace a lui qu’on peut influencer de
maniére générale, mais aussi sur les rela-
tions sociales, la motivation et les choix.
Il active aussi les instincts de proximité et
évoque le désir d’étre bon et apprendre.
Enfin, il détermine I’estime de soi.

Interventions différentielles
en classe

Afin d’arriver a répondre aux besoins de
I’éleve, il est impératif de soutenir I’explo-
ration. De la nouveauté aux changements,
I’éleve vivra des enjeux différents selon
son style d’attachement. Il faut égale-
ment répondre au besoin de réconfort par
la disponibilité, la proximité physique et
en adoptant un langage adapté. Evidem-
ment, I’enseignant doit étre en mesure de
prendre en charge I’éléve (mettre des li-
mites, le situer dans son role) lorsque les
exigences dépassent les capacités de ce
dernier.

Mauvaises croyances
et langage adapté

En ce qui concerne les mauvaises
croyances, il faut éviter de penser que les
enfants cherchent I’attention, manipulent,
font exprés ou sont paresseux. De plus,
il faut comprendre que les interventions
faisant référence a I'ignorance intention-
nelle ou encore, penser que les éleves
vivant une détresse seront en mesure de
se calmer seuls et qu’on pourra intervenir
par la suite, sont a proscrire, particuliére-
ment lorsque I'adulte cherche a répondre
aux besoins affectifs.

Il faut plutét parler comme un pdle de
sécurité pour y arriver. Voici quelques
exemples :

« Tu as besoin de moi pour te calmer »;

« Je vais étre présent lors de ton re-
tour »;

« Je viens te voir dans 5 minutes, je ne
t’oublie pas »;

« Mon rdle a moi, c’est de prendre soin
de toi; ton réle a toi... (moment pré-
sent) ».

Utilisez également des mots et des
phrases bienveillantes (p. ex.: « merci de
me faire confiance »; « vous pouvez comp-
ter sur moi tout au long de la journée »).
Portez aussi une attention particuliere a
I’accueil, au sourire apaisant, au regard
bienveillant et a la voix chaleureuse. Fina-
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lement, attardez-vous a ce qui est positif
et misez sur les forces. Vous aurez ainsi,
tous les ingrédients clés pour développer
une relation positive avec vos éléves.

Conclusion

Etre un podle de sécurité en classe re-
présente un défi de taille! Par contre, ne
sous-estimez jamais I'effet de votre pré-
sence dans le quotidien de vos éléves.
Bien que la mission principale des écoles
québécoises soit d’instruire, il faut parfois
comprendre que certains éléves ne sont
pas aptes a apprendre au méme rythme
en raison de leurs difficultés relation-
nelles. Il faut méme parfois accepter que
certains éléves ne soient pas préts a ex-
plorer et apprendre alors que leurs bles-
sures affectives sont plus grandes. Occa-
sionnellement, la lutte pour exister dans
les yeux de I'autre est plus puissante que
de travailler. ®

Une histoire d’attachement

Le Centre académique Fournier (https://academiefournier.qc.ca) est une école privée
spécialisée, a mandat suprarégional, qui accueille des éleves du préscolaire a la 3¢
secondaire présentant des difficultés importantes sur le plan de I’adaptation. Nous
offrons également un parcours de formation axée sur I’emploi (FPT/FMS) qui vise
I’insertion sociale et professionnelle. Notre vocation premiere est d’amener I’éléve
a se responsabiliser dans son rapport avec les autres au moyen de la rééducation
psychosociale. Appliquant une pédagogie de pointe tout en fournissant des services
personnalisés et hautement spécialisés, le Centre académique Fournier est devenu,
depuis sa création en 1969, un complément essentiel a la mission des centres de
services scolaires pour fournir un enseignement de qualité aux enfants présentant
des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage avec ou sans troubles associés.

Comme chaque éléve a un profil qui lui est propre, nous travaillons avec lui pour
trouver les déclencheurs de ses manifestations comportementales et lui offrir un
accompagnement individualisé qui lui permettra de s’épanouir. Ainsi, nous visons a
actualiser le plein potentiel et a améliorer sans cesse le mieux-étre de chacun de
nos éleves afin de leur permettre de vivre un cheminement scolaire mieux adapté
et qui répond davantage a leurs besoins par le biais de pratiques rééducatives et
novatrices. C’est pourquoi depuis 2015, nous nous spécialisons dans I’approche
bienveillante qui cible des valeurs telles que la sécurité, la proximité, la stabilité,
la prévisibilité, I’épanouissement et I’accomplissement de soi. Nous considérons les
manifestations comportementales de I’éleve comme une partie importante d’une
détresse vécue dans sa relation avec les adultes. Cette approche mise aussi sur
I’attachement, c¢’est pourquoi nous utilisons les indices de sécurité affective pour
élaborer des stratégies différenciées. Grace a un encadrement a la fois réconfortant,
sécurisant, valorisant et trés serré; qui apaise les éleves, nous leur enseignons
explicitement les comportements que I’on attend d’eux et des stratégies d’autoré-
gulation émotionnelle afin qu’ils puissent, éventuellement, étre en mesure de les
utiliser de fagon autonome et ainsi réintégrer les services de leur centre de services
scolaires.

Mots-clés : attachement, sécurité affective, difficultés comportementales, rendement scolaire, tiche scolaire, interventions bienveillantes.
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Le coup de coeur des régions
Les salles d’émotions: un endroit sécuritaire ou I’enfant peut exprimer

ses émotions librement en milieu scolaire
Charles Lefebvre' et Eva de Gosztonyi?

Les émotions, concept difficile a
définir et & comprendre. A quoi
servent-elles? De quelles maniéeres
surviennent-elles? Comment s’ac-
tualisent-elles par la voie de nos
comportements? Comment en com-
prendre le sens, leurs fonctions et,
surtout, comment composer avec
elles?

Ces questionnements posent davantage
de probléemes dans un contexte scolaire ol
des milliers d’enfants et d’adultes s’en-
trecroisent quotidiennement a I’intérieur
de relations humaines, empreintes de vul-
nérabilité dans un contexte pédagogique
ou I'apprentissage de compétences co-
gnitives, socioémotionnelles et affectives
est au rendez-vous, et ce, a I'intérieur des
grandes orientations ministérielles (ins-
truire, qualifier et socialiser). Bien enten-
du, une école est un milieu de vie ot des
débordements émotionnels sont présents
et parfois si intenses qu’ils peuvent per-
turber le climat scolaire et les conditions
d’apprentissage des éleves. D’une école
a l'autre, la compréhension des difficul-
tés comportementales et émotionnelles, le
cadre d’intervention face aux incivilités et
les approches d’intervention préconisées
peuvent étre a géométries variables, pas-
sant de mesures réparatrices, a des me-
sures d’aides, a des mesures éducatives
et parfois, a des mesures coercitives.

Forts de nombreuses années d’accom-
pagnement auprés des milieux vulnéra-
bilisés par les explosions émotionnelles
récurrentes d’éléves et observateur de la
surutilisation de certaines interventions
qui ne semblaient pas aider ces derniers
dans leur détresse, nous nous sommes
penchés sur une maniere différente de
«comprendre » le comportement de ces
éleves et de tenter de répondre a leurs
besoins: la salle des émotions fut ainsi
créée.

Comprendre pour mieux
intervenir, un peu de théorie!

Afin de mieux comprendre les émotions
et leurs mécanismes, nous nous sommes
basés sur le modele théorique de I'ap-
proche développementale du Dr Gordon
Neufeld, psychologue du développement,
dont la théorie est supportée par plus de
40 ans de recherche et de pratique dans
plusieurs disciplines incluant la neuro-
science, la psychologie développemen-
tale, la psychologie des profondeurs et
la science de I’attachement (Neufeld et
Maté, 2005). Selon sa théorie dévelop-
pementale, I’émotion est une énergie ir-
rationnelle qui nous met en mouvement,
qui surgit et dont la fonction est de nous
«mouvoir vers ce qui va nous aider » afin
de nous permettre de survivre. L'émotion
est un potentiel d’action qui doit s’expri-
mer, orchestré par le systéeme limbique du
cerveau. Selon Damasio (2010), il est im-
pératif de revoir notre fagon de considé-
rer I’étre humain et ses émotions, car les
émotions jouent un rdle essentiel dans la
réflexion, la prise de décision, le civisme
et les relations humaines. Gueguen (2018)

démontre également sa pertinence en
discutant du fait, en outre, que les zones
dévolues aux émotions et a I'affectivité
sont en relation constante avec les zones
cognitives destinées aux fonctions intel-
lectuelles.

Le modéle émotionnel
du Dr Neufeld

Selon le modele développemental du Dr
Neufeld (2016), des étapes importantes
sur le plan émotionnel, dans le développe-
ment de I’étre humain, sont cruciales afin
de permettre au cerveau une évolution et
une maturation optimale. Ces étapes sont
concurrentes en ce sens ol l'une ne se
développera pas si celle qui la précéede
n'a pas été auparavant développée (voir
Figure 1).

La premiére étape consiste a pouvoir
exprimer nos émotions, lorsque nous
sommes enfant, a I'intérieur d’un cadre
d’attachement sécurisant et soutenant qui
nous aide a passer de I’expression « phy-
sique » a I’expression «verbale » lorsque
le langage fait son apparition. Ainsi, vers
I’age de deux ans et plus, un enfant peut

Figure 1. Cinq étapes vers la santé et la maturité émotionnelle

1. Relation de I’adulte
envers les sentiments
de I’enfant

nommer

exprimer

Gordon Neufeld, Ph.D.

mélanger

ressentir

3. Relation de I’enfant envers autrui

PARTAGE RESPONSABLE

réfléchir

2. Relation de I’enfant
envers ses propres
sentiments

.M.
M

>w
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c., psychoéducateur, Services régionaux de soutien et d’expertise pour les éléves en trouble du comportement, Région du Lac St-Jean.
., psychologue, Services régionaux de soutien et d’expertise pour les éléves en trouble du comportement, Milieu anglophone.
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étre accompagné a nommer son émotion
(p. ex. dire «frustré » au lieu de tout lan-
cer). Une fois verbalisé, I’adulte sécuri-
sant accompagne l’enfant a ressentir
I’émotion pendant qu’il en fait son expé-
rience consciente, notamment en identi-
fiant les manifestations physiologiques et
en venant lier I’expérience corporelle a un
mot, et ce, méme si cette expérience est
vulnérable. Par exemple, on peut observer
un enfant qui nomme étre «frustré » sans
pour autant ressentir de la frustration au
moment de la nommer. Pour qu’une émo-
tion devienne consciente, il faut lui laisser
la place. C’est ainsi que I’émotion devient
le sentiment.

Toujours selon la théorie développemen-
tale, le cerveau acquiert de la maturité
en ressentant les émotions. C’est ainsi
qu’il parvient, vers I'dge de cing a sept
ans, lorsque le cortex préfrontal se déve-
loppe, a pouvoir ressentir deux émotions
a la fois. Ainsi, les émotions peuvent se
«mélanger» et deviennent tempérées
graduellement, le processus intégratif fait
ainsi son apparition (White, 1965). Finale-
ment, plus tard, I’étre humain peut utili-
ser ses compétences frontales avancées
(mentalisation) afin de «réfléchir» a ses
émotions et en prendre un recul néces-
saire.

De la théorie a la pratique!

La salle des émotions est une piéce, de
petite taille, congue de maniére a ac-
compagner I’enfant a exprimer, nommer,
ressentir et mélanger ses émotions, peu

importe sa nature. Parce qu’il est trés
vulnérable d’exprimer nos émotions de-
vant un grand public (p. ex. la classe,
les corridors, la récréation), la salle des
émotions permet a I’enfant de pouvoir dé-
velopper une relation avec ces dernieres
dans un endroit sécure, a I’intérieur d’un
lien sécurisant avec un adulte I’'accompa-
gnant dans tout le processus émotionnel.
Par contre, avant d’utiliser une telle salle
dans I'école, des incontournables doivent
étre mis en place. Voici quelques recom-
mandations préalables a son utilisation:

e La direction doit étre activement impli-
quée dans son élaboration;

e Le personnel scolaire doit avoir été ac-
compagné a l'utilisation de cette salle
et adhérer a cette derniére;

e Les intervenants qui accompagneront
les éléeves dans la salle doivent étre
formés a I’approche émotionnelle et
développementale;

e Un budget pour I'aménagement de la
salle doit étre présent;

e [’acceés a la salle doit étre facile, mais
séparé des classes afin de préserver la
dignité de son utilisateur.

Comment utiliser
la salle d’émotions?

La salle ne peut étre utilisée que par un
éleve a la fois. Préalablement a son utili-
sation, le matériel et la maniére de s’en
servir doivent étre enseignée explicite-
ment et modéliséé avec I’éléve lorsque ce
dernier est disposé émotivement. L’adulte
est constamment présent durant [I’in-
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tervention et cette derniére est variable
selon I'intensité émotionnelle de I'éléve.
Puisque chaque éleve est différent, le
penchant naturel de chacun d’eux I'est
également. Ainsi, le role de I'adulte est
de trouver le ou les moyens expressifs
qui correspondent aux besoins de I’éléve.
L’objectif de la salle des émotions n’est
pas d’apprendre a I’éléve a se calmer ou
a controler ses émotions, mais bien de
développer avec lui une relation avec ses
émotions pour qu’il puisse ainsi les ex-
primer de maniére socialement plus ac-
ceptable. Pour ce faire, des étapes sont
importantes a considérer.

Premiérement, il faut considérer 'utilisa-
tion de la salle des émotions comme un
processus d’intervention et non comme
une intervention éducative en soi. C’est
pour cette raison que, d’une part, la salle
des émotions sert a exprimer les frustra-
tions de I’enfant et, d’autre part, amener
I’éléve a développer des idées et des in-
tentions d’éruptions émotionnelles non
violentes. Par contre, il ne s’agit pas
seulement d’un endroit ou I’enfant peut
extérioriser ses émotions, mais bien d’un
endroit ou I’adulte accompagne I’enfant a
les ressentir, les nommer et éventuelle-
ment les tempérer.

Deuxiémement, ce processus passe de
I’étape «j’évacue mes émotions» a une
étape ol I'adulte ameéne I'éléve a ressen-
tir la tristesse qui I’accompagne. Il peut
arriver qu’en intervenant, on tente de ra-
tionaliser (pourquoi as-tu fait cela?) et de
trouver «des moyens» trop tét dans le
processus émotionnel. La tristesse doit
étre ressentie puisque c’est elle qui nous
amene vers la résilience et qui permet
a I’enfant de voir autrement les compo-
santes d’une situation.

Ainsi, la salle des émotions permet de
«tolérer» la vulnérabilité des émotions
plutdt que de «résister » a ces derniéres.
La salle des émotions invite donc I'en-
fant a exprimer ses émotions, tandis que
I’adulte I'accompagne dans son expres-
sion, son identification, sa normalisation
et son écoute pour finalement I'amener a
développer un paysage émotionnel étoffé
qui lui permettra de développer une civi-
lité, une capacité d’empathie et un auto-
controle adaptatif aux diverses situations
problématiques qu’il rencontrera dans
son expérience humaine. Par contre, ce
processus peut étre long et demander du
temps, car plus une émotion est vulné-
rable, plus il est difficile pour le cerveau
de la tempérer.
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Conclusion

Depuis quelques années, certaines écoles
au Québec, mais également au Canada ont
fait I’expérience de la salle des émotions,
telle que présentée dans cet article. Les
bulles a droite présentent quelques témoi-
gnages de son utilisation.

Avec les 30 % d’enfants qui présentent des
traumas relationnels et les 20 % d’enfants
qui sont polytraumatisés dans nos écoles
(Millot et al., 2018), I'utilisation d’inter-
ventions, dont la visée est de «corriger»
le comportement de maniére coercitive, a
pour effet de rendre I’enfant insensible,
de cristalliser son comportement, de dimi-
nuer sa capacité d’empathie et de le pro-
pulser vers une trajectoire des conduites
antisociales (agressivité, drogues et vols)
(Waller et al., 2013). Parallelement, tenter
d’amener I'enfant «a se calmer » trop ra-
pidement vient altérer le role principal et
la nature méme des émotions dans le dé-
veloppement. Ainsi, accueillir et accom-
pagner I’enfant a pouvoir exprimer, nom-
mer et ressentir ses émotions a I’intérieur
d’un «repere tranquille » que I’'on nomme
«la salle des émotions » semble étre une
avenue prometteuse.

Pour plus d’informations et des photos,
visitez ce site web: https://www.cebmfr.
ca/salle-des-emotions.

«L'implantation de la salle d’émotions dans nos écoles a permis
une diminution notable des crises de type désorganisée avec bris
et/ou coups aux pairs ainsi qu’une rare utilisation des mesures ex-
ceptionnelles de type « maintien physique ». De plus, la plupart des
éleves ont maintenant le réflexe de sortir par eux-mémes de leurs
classes et de se diriger vers ces salles. Il est beaucoup plus facile,
sécuritaire et efficace de pouvoir intervenir aupres de I’éleve avec
cette structure environnementale et clinique favorisant la décharge
émotionnelle, avant de mettre en péril son image personnelle au-
prés de ses pairs et de ses figures d’attachement adulte. »

Anne-Marie Lefrancois, psychoéducatrice, Centre de services sco-
laire du pays des bleuets.

«Nous en sommes a la troisieme année d’utilisation de la salle des
émotions que nous nommons la bulle et notre expérience est des
plus bénéfique. Le local permet aux intervenants de I’école d’agir
en prévention et il leur donne un lieu sécuritaire pour bien ac-
compagner les enfants dans le développement de I’expression des
émotions en utilisant des interventions individualisées. La bulle de-
vient un repére pour les enfants qui ont des difficultés émotives. »

Claudia Simard, psychoéducatrice, Centre de services scolaire du
Pays des bleuets.

«Nous avons une salle d’éruption sécuritaire (salle des émotions)
dans notre école depuis trois ans et demi. Avant de créer cet
espace, nous avions des éleves qui déchiraient des bureaux ou
renversaient une salle de classe. Traiter la frustration malsaine
d’un éleve dans cet espace sécuritaire a permis I’expression de la
frustration sans qu’il soit nécessaire d'imposer des conséquences
aprés coup... Nous avons travaillé trés fort pour aider nos éleves a
trouver leur chemin vers I’espace sécuritaire lorsqu’ils se sentent,
ou lorsque leurs enseignants voient, leur frustration grandir. La
plupart des étudiants accédent désormais a cet espace de maniere
indépendante et trouvent un exutoire a leur frustration. Pour de
nombreux étudiants, nous avons constaté une réduction significa-
tive de la fréquence et de la gravité de leurs éruptions. »

Jackie Hann, enseignante, Stephie Woima Elementary School,
Chinooks Edge School Division #73, Sylvan Lake, Alberta

Mots-clés : salle d’apaisement, émotion, autorégulation émotionnelle, implantation, milieu scolaire primaire.
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Le coup de coeur des régions
Blues: une intervention dont I’efficacité est probante pour réduire

les symptomes dépressifs chez les jeunes Québécois
Véronique St-Pierre’, Gabrielle Yale-Souliere?, Jessica Comeau Audigé® et Kim Archambault*

La dépression est I’'une des problé-
matiques de santé mentale les plus
répandues chez les adolescentes et
adolescents. Au Québec, c’est plus
d’un jeune sur dix qui a vécu un épi-
sode dépressif au cours de sa vie
(Institut de la statistique du Québec,
2015). Un nombre encore plus grand
éprouverait des symptdmes dépres-
sifs, voire des niveaux élevés de ces
symptomes, bien que considérés
sous un seuil clinique (Cournoyer et
al., 2016).

Les conséquences des symptomes dé-
pressifs sont nombreuses puisqu’ils oc-
casionnent des difficultés importantes de
fonctionnement, notamment les difficul-
tés scolaires, sociales et familiales. Les
symptomes dépressifs sont également
associés a d’autres manifestations de
troubles psychiatriques (p. ex. les troubles

Figure 1. Modéle logique du programme Blues

anxieux, alimentaires et liés a la consom-
mation) ainsi qu’a un risque plus élevé de
mortalité causé, en partie, par le suicide
(American Psychiatric Association, 2015).

La forte prévalence de la dépression chez
les jeunes et les nombreuses consé-
quences déléteres associées justifient
que la mise en place d’interventions ac-
cessibles et efficientes pour prévenir la
dépression chez les jeunes devient une
priorité. L’intervention cognitive compor-
tementale demeure, a ce jour, I’approche
la mieux appuyée pour prévenir et traiter
les symptomes dépressifs chez les jeunes
(Hollon et Dimidjian, 2014; Stice et al.,
2010). En ciblant les pensées irration-
nelles et en favorisant I’activation com-
portementale (Hollon et Dimidjian, 2014),
elle vise a permettre aux participants de
développer des pensées plus rationnelles
et positives ainsi que de contrer I'isole-
ment et le retrait social. Plus encore, la
recherche soutient que ces interventions

ont un effet préventif chez les personnes
a risque de dépression, mais qui n’ont pas
encore eu un épisode dépressif majeur
(Hollon et Dimidjian, 2014). Ce type d’in-
tervention est alors tout indiqué pour un
déploiement en milieu scolaire.

Blues: un programme de prévention
ciblé pour contrer la dépression

Le programme Blues a d’abord été dé-
veloppé par des chercheurs et cliniciens
ameéricains (Stice et al., 2008). Il s’agit
d’une intervention cognitive compor-
tementale de courte durée ciblant des
jeunes agés de 12 a 18 ans présentant
des symptdmes dépressifs et visant a di-
minuer ces symptémes ainsi que la proba-
bilité d’apparition d’un épisode de dépres-
sion majeure. Animé en milieu scolaire par
des membres qualifiés de I’équipe-école
auprés de groupes de 5 a 12 éléves,
Blues propose six ateliers hebdomadaires
au cours desquels les participants ap-

&3 ’ blues . .

s & CLIENTELE

12-18 ans

Symptémes dépressifs élevés

== Dépression majeure
= STRUCTURE

Groupe de 5 & 12 jeunes

6 ateliers

- Th/semaine

- Pendant ou apreés les cours

- 2 animateurs
Exercices quotidiens a la
maison (BLUES WEB ou papier)

r!b’\ boscoville

MODELE LOGIQUE

(B} MODIFIER MES

MODALITES
D'APPRENTISSAGE

MODIFIER MES
PENSEES

Auto-observation

3 techniques pour transformer ses
pensées négatives en pensées plus
positives et réalistes

ACTIONS

Réengagement graduel dans des
activités plaisantes et normatives
[activation comportementale]

Elorgissement du répertoire de
comportements pour gérer ses
difficultés [flexibilité de coping]

Enseignement, pratique en groupe,
exercices & la maison, retour sur les
exercices

v

OBJECTIFS
PRINCIPAUX

Réduire les symptomes
dépressifs

Réduire le taux de dépression
clinique [majeur]

O

OBJECTIFS
SECONDAIRES

Réduire la nécessité d'un suivi
intensif et individualisé

Améliorer la réussite et la
persévérance scolaire

Améliorer lajustement social

Réduire labus de substances

1. Travailleuse sociale, M.Sc., agente de développement, Boscoville.

2. Psychoéducatrice, M.Sc., candidate au doctorat, coordonnatrice de I’évaluation du projet Blues, Université de Montréal.
3. Psychoéducatrice, M.Sc., chargée de projet du programme Blues, Boscoville.

4. Psychoéducatrice, Ph.D., professeure adjointe, Ecole de psychoéducation de I'Université de Montréal.
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Figure 2. Blues Web-Jeune
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prennent des techniques de restructura-
tion cognitive simples et sont encouragés
a intégrer a leur quotidien des activités
plaisantes et signifiantes, selon les prin-
cipes de [l'activation comportementale.
Pour pratiquer les stratégies vues lors des
ateliers, les participants sont encouragés
a réaliser des exercices a la maison sur
une base quotidienne. La Figure 1 illustre
le modéle logique du programme Blues et
présente la structure et les composantes
du programme.

Deux évaluations américaines a devis
expérimental ont validé I'efficacité du
programme Blues, tant dans un contexte
controlé (étude d’efficacité) que dans ce-
lui de pratique courante (étude d’effecti-
vité). L'étude d’efficacité de Stice et ses
collaborateurs (2008) a montré une baisse
significative des symptomes dépressifs
chez les participantes et participants
ainsi qu’une réduction de leur risque de
développer une dépression majeure, et

ce, jusqu’a six mois apres I'intervention.
Quant & I’étude d’effectivité de Rohde et
ses collaborateurs (2014), elle a montré
des effets plus faibles de I’intervention
sur la réduction des symptomes et du
risque de dépression, mais tout de méme
significatifs.

Dans le but de répondre aux besoins des
adolescentes et adolescents du Québec,
une équipe de I'Université de Montréal,
sous la direction du professeur Frédéric
Nault-Briére, a traduit et adapté le pro-
gramme Blues en 2015. Une plateforme en
ligne attrayante, le Blues Web (voir Figure
2), a également été développée afin de
faciliter et d’augmenter I’attrait des exer-
cices a la maison originalement faits sur
papiers.

La version québécoise du programme
Blues a fait I’objet d’une évaluation de la
mise en ceuvre et des effets en contexte
de pratique courante. Trois écoles secon-
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L'APPLICATION MOBILE BLUES WEB
FACILITE LA COLLECTE DE DONNEES.

daires de la grande région de Montréal
ont ainsi animé le programme aupreés d’un
total de cing groupes de jeunes. Cette
évaluation a permis de vérifier que les
ateliers Blues pouvaient étre mis en place
de fagon adéquate par les équipes-écoles
ainsi que d’identifier des éléments plus ou
moins favorables a la mise en ceuvre et a
I’efficacité du programme (Reigner et al.,
2021). Deux facteurs facilitants ont princi-
palement émergé soit I'utilité percue des
ateliers et le caractere clés en main du
guide d’animation. En revanche, la diffi-
culté pour les éleves de faire les exercices
a la maison et le manque de temps dont
disposaient les intervenants pour animer
les ateliers ont été rapportés comme des
obstacles importants. L'évaluation des
effets de la version québécoise de Blues
a montré des effets similaires aux précé-
dentes évaluations américaines (Briére, et
al., 2019) soit une diminution des symp-
tomes dépressifs a court terme ainsi que
la prévention de I’apparition d’un épisode
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de dépression majeure a court et moyen
terme (six mois) dans une proportion im-
portante des cas.

La mise en ceuvre du programme
Blues dans les écoles québécoises

A la suite de recommandations étoffées
découlant des évaluations québécoises,
un comité composé de chercheurs de
I’Université de Montréal, d’agents de dé-
veloppement de Boscoville et de profes-
sionnels du Centre de services scolaire
de la Pointe-de-I'lle a été créé avec le
mandat d’élaborer une panoplie de stra-
tégies de soutien a la mise en ceuvre pour
favoriser la pérennisation et le déploie-
ment du programme Blues a I'échelle
provinciale. Cette démarche s’est inspi-
rée du modele de transfert des connais-
sances de Wandersman et ses collegues
(2012) qui stipule que la mise en ceuvre
des programmes de prévention bénéficie
de quatre modalités de soutien complé-
mentaire: 1) les outils, 2) la formation,
3) I'accompagnement et 4) I’évaluation
continue.

Le comité a d’abord travaillé a décliner
les différentes étapes de mise en ceuvre
du programme (voir Figure 3) puis a les
détailler dans un guide exhaustif et facile
d’utilisation. Il a également bonifié la for-
mation initiale destinée aux animatrices
et animateurs du programme et prévu une
séquence d’accompagnement allant de
la planification initiale au bilan final. Par
ailleurs, il a ceuvré au développement de
stratégies spécifiques visant a pallier les

Figure 3. Les étapes de mise en ceuvre de Blues

COMMENT METTRE EN (RUVRE

BLUES DANS MON ECOLE

S

obstacles identifiés par les intervenantes
et intervenants lors de I’évaluation de la
mise en ceuvre initiale du programme (p.
ex. développement du Blues Web pour fa-
voriser la complétion des exercices a la
maison). Enfin, le comité a élaboré une
trousse clés en main regroupant tous les
outils nécessaires a la livraison du pro-
gramme (le guide de mise en ceuvre, le
guide d’utilisation du Blues Web, le guide
d’animation et le cahier du participant).

Entre 2019 et 2021, grace au soutien fi-
nancier du ministére de I’Economie et de
I'Innovation du Québec, Blues a été mis

« Le fait que les services
d'accompagnement soient gérés par
laccompagnatrice de Boscoville, que

ce soit elle qui nous organise et qui
nous mette les rencontres & lagenda,
c'est vraiment aidant et ¢ca nous
force & aller en profondeur dans la
mise en czuvre. On n'aurait pas fait
un aussi bon bilan par nous-méme. »

- Psychoéducateur,

Ecole

Joseph-Frongois-Perrault,

« [Les ateliers] mont beaucoup
aidé & surpasser les épreuves
que javais vécues et je vais les
pratiquer au fur et & mesure (...).
On voit gu'on n'est pas seul &
pas bien se sentir et qu'on peut
aussi aider les autres qui sont
en détresse. »
- Une participante

CSS de la Capitale
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Présenter le programme &
léquipe-école.

6 Faire le bilan de la mise enceuvre.

7 Présenter le bilan de la mise
en ceuvre & l'équipe-école.

7 Recruter les jeunes.

Informer et obtenir le
consentement des parents.

4 Préparer et animer les ateliers.

Assurer un suivi des participants
aprés le programme.

(.'U"\ boscoville

en ceuvre dans dix écoles secondaires des
Centres de services scolaires de la Pointe-
de-I'lle, Marguerite-Bourgeoys et des
Affluents. Dans le contexte de ce déploie-
ment, I’équipe de I’Université de Montréal
a pu valider empiriquement la pertinence
des diverses modalités d’accompagne-
ment a la mise en ceuvre ayant été dé-
veloppées afin de poursuivre leur raffi-
nement au profit d’une expérience sans
cesse bonifiée pour les écoles partici-
pantes et les éléves desservis.

Dans cette méme période, Boscoville, tou-
jours en collaboration avec I’Université de
Montréal, a créé une deuxieme version du
Blues Web (voir Figure 2) répondant da-
vantage aux demandes et aux besoins des
utilisatrices et utilisateurs. Dans I'optique
de motiver davantage les jeunes a faire
leurs exercices quotidiens a la maison, la
plateforme améliorée leur permet de rece-
voir des rappels par texto ou courriel. Le
nouveau Blues Web permet aussi d’avoir
acces au questionnaire de dépistage des
symptomes dépressifs dans une version
Web, ce qui en facilite 'utilisation pour
les animatrices et animateurs. Ce ques-
tionnaire sert au recrutement des jeunes
en leur permettant, en quelques minutes,
d’autoévaluer leurs symptomes dépressifs
et de mentionner leur intérét a participer
au programme. En plus, lorsqu’il est com-
plété avant et aprés les ateliers Blues,
cela permet de constater cliniquement s’il
y a eu amélioration de I’humeur.
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Ou en sommes-nous?

Actuellement, le programme Blues vit
dans une cinquantaine d’écoles réparties
a travers dix régions du Québec et pres
de 1000 éleves y ont participé depuis
2019. Bien qu’il soit d’abord et avant tout
destiné aux éléves du secondaire, Blues
a récemment fait son entrée au sein de
divers autres milieux (centre hospitalier,
centre d’hébergement en protection de
la jeunesse, CLSC, école secondaire en
communauté autochtone, CEGEP) grace a
certaines adaptations et a un accompa-
gnement soutenu. Un modele d’accompa-
gnement de type formateur partenaire a
par ailleurs été développé et est actuel-
lement mis en ceuvre dans cing centres
de services scolaires de la région de
I’Abitibi-Témiscamingue. Ce dernier per-
met de déployer Blues rapidement a large
échelle, valorise 'autonomie des milieux
et permet aux intervenantes et interve-
nants d’un méme territoire d’avoir une
vision commune en matiére de prévention
de la dépression.

Conclusion

Pour conclure, I'efficacité démontrée du
programme Blues et la qualité du dispo-
sitif d’accompagnement qui en encadre la
mise en ceuvre en font une avenue de pre-
mier choix pour les écoles qui souhaitent

améliorer le bien-étre psychologique de
leurs éleves et participer a I’effort de pré-
vention des probléemes de santé mentale
chez les jeunes, qui constituent plus que
jamais une priorité. En effet, la pandémie
ayant contribué a amplifier une réalité
déja préoccupante, c’est pres de 70 %
des jeunes qui rapportaient un niveau
de détresse psychologique cliniquement
élevé dans le cadre d’une récente étude
(Laurier et Pascuzzo, 2021). En contexte
de besoins accrus et de ressources tou-
jours aussi limitées, les stratégies peu
onéreuses et diiment validées et accom-
pagnées comme Blues constituent un réel
atout dans I’attirail des écoles qui sont au
premier front de la poursuite du mieux-
étre des jeunes. B

Nous tenons a souligner lapport considérable du

chercheur, feu Frédéric Nault-Briére, dans lélaboration

et la mise en ceuvre du programme Blues ainsi que
son dévouement pour le soutien du bien-&tre

« « psychologique des jeunes. L'équipe de Boscoville
. . estfiére de poursuivre son projet et de faire vivre ses

convictions.

Mots-clés : symptomes dépressifs, dépression, prévention, santé mentale, adolescents, milieu scolaire, TICS, évaluation de programme.
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PREVENIR LA DEPRESSION
CHEZ LES ADOLESCENTS

BLUES est une intervention de groupe de
6 ateliers réunissant de 5 a 12 jeunes qui
permet de réduire la dépression et les
difficultés qui y sont associées. Les jeunes
sont incités a modifier leurs pensées et
leurs actions dans le but de changer leurs

émotions négatives.

Le BLUES Web facilite

la collecte de données

et rejoint les jeunes la
ou ils se trouvent !

BLUES
atténue les
symptomes dépressifs
et réduit
6 fois le risque de
dépression.

o e sms  QUELS SONT LES
RISQUES ASSOCIES
A LA DEPRESSION ?

« Désengagement et décrochage scolaire
* Problemes de consommation et de
comportement

* Difficultés relationnelles

« Comportements suicidaires

Ce programme vous interpelle ?

Contactez-nous

info@boscoville.ca 2 boscoville

innoy ver pour la JeUﬂE‘SSE'



Question de I’heure
Comment accompagner les jeunes a travers les tumultes de I’adolescence
en utilisant les connaissances issues des neurosciences?

Christine Lavoie’

Trop souvent vue comme un mauvais
moment a passer, I’adolescence est
une partie de I’existence humaine a
part entiere. C’est une période qui
place en situation de déséquilibre
tant les adolescents eux-mémes
que leurs parents et les intervenants
qui les cotoient. Notre compréhen-
sion de ce moment transitoire entre
I’enfance et I’age adulte a énormé-
ment évolué dans les dernieres dé-
cennies, tant en ce qui concerne la
fagcon dont elle est vécue, que les
attentes de la société ou la richesse
des connaissances disponibles sur
le sujet. Fut un temps ol la période
de I'adolescence était caractérisée
surtout par I’atteinte de la maturité
sexuelle permettant la procréation
qui amenait les jeunes a quitter as-
sez tot le milieu familial et scolaire
pour se marier, travailler et avoir
des enfants.

Au fil du temps, les adolescents ont com-
mencé a demeurer de plus en plus tar-
divement chez leurs parents, que ce soit
pour des raisons socio-économiques, pour
la valorisation des études supérieures ou
la mise a I’avant-plan de valeurs moins
dictées par la religion et plus centrées
sur le développement personnel. En com-
binant cela aux découvertes du coté des
neurosciences, on explore présentement
une toute nouvelle définition et actuali-
sation de I’adolescence. La compréhen-
sion accrue de la pensée adolescente, du
fonctionnement des mécanismes dopa-
minergiques, de I’élagage synaptique et
de la myélinisation, nous améne a mieux
accompagner les adolescents dans leur
quotidien et a mieux transiger a travers
cette période fort souvent tumultueuse.
Le présent texte vous amenera a mieux
comprendre la clientéle adolescente en'y
posant un regard soutenu par les appren-
tissages émanant des neurosciences et de
|’attachement.

Puberté et adolescence,
des synonymes?

L'adolescence est une période a saisir, a
explorer et a soutenir! Il s’agit d’un mo-
ment rempli d’opportunités de création, de
remises en question (de soi, des autres,
du connu, etc.) et d’émotions. On devrait
chercher a développer son plein potentiel,
a 'optimiser, a mettre de I'avant ses ri-
chesses plutdt qu’a la caricaturer et la dé-
moniser. L’adolescence se caractérise par
une poussée de croissance importante,
I’atteinte de la maturité sexuelle et de
grands remaniements cérébraux. Tous ces
changements ne sont pas seulement une
question d’hormones en effervescence
comme on pourrait étre tenté de le croire.
Effectivement, pendant cette période, le
cerveau déploie une multitude de pro-
cessus visant une plus grande maturation
neurologique. Un processus de maturation
qui s’étendra de dix a vingt-quatre ans
approximativement (Sawyer et al., 2018).
Oui, vous avez bien lu! La maturation neu-
rologique du cerveau serait complétée
environ vers vingt-quatre ans. Il est donc
grand temps de réviser nos attentes quant
au fonctionnement des adolescents.

Crédit photo : Unsplash

Des processus cérébraux
qui fonctionnent différemment

La recherche de nouveauté et le besoin
de repousser les limites caractérisant les
adolescents seraient une conséquence
de l'augmentation de I’activité des cir-
cuits consommateurs de dopamine dans
le cerveau pendant cette période (Laviola
et al., 2003). La dopamine est un neuro-
transmetteur impliqué entre autres dans
le circuit de récompense et de motivation
du cerveau (Wahlstrom et al., 2010). Elle
peut étre libérée lors d’activités procu-
rant des sensations fortes ou méme lors
d’interactions virtuelles (p. ex. recevoir
une mention « J’aime » pour une photo
publiée). A I’adolescence, le niveau de do-
pamine au repos est plus faible que chez
les enfants et les adultes, ce qui explique
|’attitude d’ennui et de lassitude que I'on
peut observer assez souvent chez les
jeunes. A 'opposé, le niveau devient plus
élevé chez I'adolescent lors d’activités
sécrétant de la dopamine, ce qui amene
ces derniers a prioriser la recherche et
la répétition de ce type d’actions (Ernst
et al., 2005). Etant donné la maturation
encore incompléte du cortex préfrontal

1. Ps.éd, chargée de cours, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivieres, et instigatrice du balado “la psychoed”.
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amenant une grande impulsivité pendant
cette période, cette recherche de sen-
sations fortes peut donc conduire a plus
de conduites a risque chez I'adolescent
(Leon-Carrion et al., 2008).

Un autre élément important a connaitre
pour mieux comprendre le fonctionnement
des adolescents est la pensée hyper ra-
tionnelle qui caractérise cette période.
L’hyperrationnalité est une fagon de traiter
I'information qui introduit un biais positif
a I'adolescent dans sa facon de prendre
ses décisions (Siegel, 2014). Il semble
que le cerveau adolescent a tendance a
surestimer les effets positifs et a diminuer
les effets négatifs d’une décision. Siegel
(2014) expligue que c’est un peu comme
jouer a la roulette russe et de dire qu’il y a
83,33 % de chance que rien n’arrive et de
laisser dans I'ombre le 16,67 % de chance
de mourir. Ce biais n’est pas intentionnel,
mais résulte d’un processus de pensée
immature normal chez I’adolescent.

Que se passe-t-il du coté
des neurones?

L’adolescence est aussi connue comme
étant la période ou I'élagage synaptique
est a son maximum (Giedd, 2008). Ce pro-
cessus neurologique par lequel des neu-
rones et des connexions synaptiques sont
supprimés n’est pas comme on pourrait le
croire un drame pour I’humain. L'élagage
synaptique est lié a la maturation du cer-
veau puisqu’il vise la spécialisation chez
les individus (Casey et al., 1997). Ce ne
sont pas n’importe quels neurones qui
seront supprimés au passage, mais bien
ceux qui sont le moins utilisés. Comme
enfant nous développons de multiples
connexions touchant une diversité de do-

maines, d’activités et de compétences,
puis a I’adolescence le cerveau s’occupe
de conserver et d’optimiser ce dont on se
sert. Par exemple, une adolescente qui
joue au basketball sur une base réguliere
verra I'efficacité de ses connexions neu-
ronales augmenter au drible, comparati-
vement a celles en dessin, un loisir qu’elle
n’a pas pratiqué depuis sa sortie du pri-
maire.

Dans le méme ordre d’idées, le cerveau
adolescent se voit étre le théatre d’une
fabrication importante de myéline, qui est
connu comme étant une membrane grasse
qui recouvre les neurones et qui permet
d’augmenter la vitesse de transmission de
I’influx nerveux (Kwon et al., 2020). Qui dit
augmentation de la myélinisation, dit aug-
mentation de la vitesse des connexions et
donc augmentation de la performance! Ce
processus va donc de pair avec I’élagage
synaptique pour favoriser la spécialisa-
tion du cerveau a I’adolescence et amé-
liorer ses compétences.

Grands changements, grands
chamboulements

Tous ces changements impressionnants
permettent @ moyen terme une meilleure
intégration des différentes structures cé-
rébrales grace au processus de remode-
lage qui en découle. On assiste alors a
une augmentation de la créativité couplée
a I’émergence de la pensée conceptuelle
qui permet alors de résoudre des pro-
blemes de facon inédite (Siegel, 2014).
Ce remodelage ne se fait pas sans heurt
pour certains, puisque ces changements
dans les structures cérébrales combinés
aux changements hormonaux importants
peuvent révéler une vulnérabilité latente,
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venant potentiellement de la génétique,
et qui se retrouve alors mise a jour. C’est
d’ailleurs une des raisons qui explique
pourquoi I'adolescence est une période
pendant laquelle on assiste a I’apparition
accrue de problemes de santé mentale
(Paus et al., 2008).

Recadrer I’importance des amis
d’un point de vue évolutif

L'adolescence est aussi une période ol
les adultes se sentent parfois mis de coté
ou confrontés par le jeune qui choisit de
se tourner plus vers ses pairs. La réponse
de I'adulte a ce type de comportement
est parfois de désinvestir la relation en
s’appuyant sur un rationnel pronant I’au-
tonomie. Il appert important de recadrer
que cet élan des adolescents vers leurs
pairs est d’un point de vue évolutif trés
important et a fort probablement permis
la survie de I’espéce. A I’age ou la ma-
turité sexuelle était atteinte, il était né-
cessaire pour les adolescents d’autrefois
de quitter le clan pour trouver un ou une
partenaire avec qui procréer pour assurer
la poursuite de la lignée (Siegel, 2014).
En regard de nos connaissances actuelles
sur la génétique, il est facile d’imagi-
ner ce qui serait advenu de I’humain si
ce dernier n’avait jamais quitté le clan a
|’adolescence. Ceci étant dit, les adoles-
cents, malgré leur désir d’aller a la ren-
contre de leurs pairs, demeurent avec le
besoin d’avoir des adultes de confiance
dans leur entourage. Les adultes autour
d’eux peuvent ainsi jouer le role de ce que
j’aime appeler leur « cortex préfrontal ex-
terne ». Il est nécessaire que les jeunes
soient entourés d’adultes matures, res-
pectueux et présents pour les accompa-
gner au quotidien (Tomé et al., 2012). Ces
derniers n’ont pas a étre obligatoirement
leurs parents, il peut s’agir d’'une entrai-
neuse de natation, d’un enseignant, d’un
animateur de maison des jeunes ou d’un
psychologue. L'important est qu’ils aient
acces a certaines relations sécurisantes
et bienveillantes qui leur permettent de
conserver des repéres en dehors du cercle
de pairs.

Accompagner dans la tempéte

La base de I’accompagnement des ado-
lescents réside d’abord et avant tout dans
une meilleure compréhension des chan-
gements neurobiologiques, physiques et
identitaires qui en découlent. En compre-
nant mieux, nous sommes en mesure de
décoder, interpréter et accompagner plus
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efficacement les jeunes. Et si avec un ac-
compagnement bienveillant, une bonne
compréhension et une meilleure valori-
sation de I’adolescence, on permettait
individuellement a des milliers de jeunes,
voire a des générations entieres comme
société de faire mieux, d’étre mieux?
L'idée est lancée! L’hypothése soutenue
ici est qu’en ayant une compréhension
plus fine de cette période et en adaptant
notre soutien comme adultes, les adoles-
cents seraient en mesure de vivre, de tra-
verser cette période haute en chamboule-
ments et d’en maximiser le potentiel.

Un autre élément important dans I’accom-
pagnement réside dans I'identification de
notre propre ressenti vis-a-vis cette pé-
riode de la vie. Comme avec toute clien-
tele, cette compréhension de notre propre
monde interne permettra d’avoir une pré-
sence plus attentive, plus bienveillante
auprés des jeunes a condition bien évi-
demment de tenir compte de ce ressenti
et de travailler a le comprendre et a I’inté-
grer. Le role des adultes auprés d’un ado-
lescent demande beaucoup de finesse et
de dosage. Il s’agit d’une danse continue
pendant laquelle la musique change sou-
vent de rythme et de style. Savoir passer
du swing a la danse en ligne pour mieux
valser par la suite est fondamental.

Le juste dosage de présence et d’accom-
pagnement dans le processus de sépara-
tion et d’individuation facilite grandement
cette transition pour les adolescents.
L'adulte se doit de danser entre savoir
offrir de la protection tout en incitant a
I’exploration des merveilles du monde
extérieur. Dans la communication, le plus
grand défi réside dans le fait de savoir
parler et de se taire a la fois. L'écoute est
donc a replacer au cceur des échanges.

Ayez toujours en téte d’encourager la
réflexion, l'introspection et le dialogue
puisqu’il est reconnu qu’exprimer ce qu’il
y a a l'intérieur de nous, nous rend plus
disponibles. Ceci est tout autant vrai pour
les adolescents que pour les adultes qui
les accompagnent. Gardez en téte d’ap-
pliquer vous-méme ces principes avant
méme de tenter de les inculquer aux
jeunes.

Conclusion

En ayant en téte ces différents éléments
de connaissance, il vous sera plus facile
de ressortir le sens de ce qui est vécu par
I’adolescent et d’étre plus en mesure de
retrouver I'accalmie suite aux tempétes
qui se présenteront pendant cette pé-
riode. L'adolescence n’est pas un mau-
vais moment a passer, c’est une étape
fondamentale du développement humain

pouvant révéler d’innombrables richesses
et pendant laquelle peuvent étre initiés
de grands changements individuels et de
société. |
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Mots-clés : adolescence, cerveau adolescent, neurosciences, accompagnement des adolescents, maturation, développement des adolescents, pensée adolescente, dopamine, neurones.
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Question de I’heure
Pourquoi et comment intervenir en contexte scolaire auprés d’éléves
présentant des comportements alimentaires inappropriés?

Maud Bonanséa’

Peu importe le niveau scolaire, les
éléves vivent de plus en plus de dif-
ficultés d’adaptation pouvant nuire
a leur développement global et
scolaire. Face a ces difficultés, les
intervenants peuvent se sentir dé-
munis, surtout lorsqu’il est question
de difficultés aussi méconnues que
fréquentes : les troubles du compor-
tement alimentaire (TCA). Pour pal-
lier aux principaux facteurs freinant
la prévention efficace en contexte
scolaire, les représentations et les
croyances entourant les TCA, cet
article décrit d’abord la nature des
TCA et leur développement. Il fournit
par la suite des pistes pour prévenir
leur apparition ou intervenir auprés
des éleves qui en manifestent.

Quelle est la nature des troubles
du comportement alimentaire?

Les TCA renvoient a un ensemble de
troubles résultant d’une perturbation psy-
chologique qui induit des comportements
de controle du poids, de I’alimentation
et qui dégrade significativement la santé
physique et le fonctionnement psychoso-
cial d’une personne (Fairburn, 2008). Ces
troubles incluent notamment I’anorexie
mentale, la boulimie ou I’hyperphagie
boulimique (American Psychiatric Asso-
ciation [APA], 2013). D’autres TCA moins
connus et non répertoriés dans le DSM-5

(APA, 2013) se retrouvent dans des po-
pulations sportives, notamment chez les
éléves évoluant dans des concentrations
sportives, soit I'anorexie sportive et de
I’anorexie inversée.

Au-dela de cette classification, il existe en
milieu scolaire un large éventail de diffi-
cultés non diagnostiquées, mais tout aus-
si importantes. Dans une perspective de
prévention, il importe de s’intéresser aux
TCA non pas selon une approche clinique,
mais selon une approche dimensionnelle,
illustrée par le continuum des attitudes et
comportements alimentaires inappropriés
ou ACAI (Bonanséa, 2019; Bonanséa et al.,
2016; Turgeon et al., 2015).

Figure 1. Le continuum des attitudes et des comportements alimentaires inappropriés
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Le continuum des attitudes et
des comportements alimentaires
inappropriés

Comme illustré sur la Figure 1, le conti-
nuum des ACAI décrit le fonctionnement
évolutif des TCA plutdt que la présence
ou l'absence du trouble. Ce continuum
de sévérité varie d’un état «normal»,
sans préoccupations pour le corps ou
I’alimentation, a un état «clinique », sy-
nonyme de TCA, en passant par un état
«sous-clinique » : les ACAI. L'apparition
du trouble avéré est ainsi précédée par
des préoccupations et des comportements
en lien avec 'alimentation ou I'apparence
physique. Par exemple, I’insatisfaction

Anorexie mentale

Boulimie

Hyperphagie boulimique
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corporelle et la recherche de minceur
peuvent conduire a des perturbations de
I’alimentation, dans la forme de régimes
restrictifs ou de crises de suralimentation,
ponctuelles, puis a des comportements
alimentaires pathologiques répétés et fré-
quents. En migrant sur le continuum des
ACAI, I’éleve est susceptible de présenter
des ACAI plus nombreux, plus fréquents,
plus séveres, voire des TCA diagnostiqués
(Bonanséa, 2019).

Pourquoi un éléve développe-t-il
des TCA et pas un autre?

Les TCA relevent d’une origine multifacto-
rielle expliquée par le modéle biopsycho-
social, qui montre la convergence entre
des facteurs de risque biologiques, psy-
chologiques et socioculturels qui intera-
gissent entre eux, comme illustré sur la
Figure 2.

En complément du modéle biopsychoso-
cial, le modéle des «3 P» de Garfinkel
et Garner (1982) permet d’expliquer que
les facteurs de risque biopsychosociaux
peuvent étre a la fois des facteurs prédis-
posants, précipitants ou perpétuants de
TCA. Les TCA se révelent chez des éleves
prédisposés sur le plan individuel, sous
I’influence de facteurs précipitants (p. ex.
un évenement de vie stressant comme la
transition primaire-secondaire), et renfor-
cés par des facteurs perpétuants, comme
des pairs qui valorisent la minceur. En
d’autres termes, un éleve perfectionniste
(facteur prédisposant) pourrait commen-
cer a pratiquer un sport dit de minceur
comme la natation, et pourrait entamer
des régimes amincissants pour répondre
aux attentes de I’activité (facteur preé-

Figure 3. Les facteurs de protection des TCA
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Figure 2. Les facteurs de risque des TCA
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Facteurs sociaux

Pratique sportive de minceur ou de
prise de poids; normes sociales
valorisant la minceur;
surinvestissement dans la réussite
des parents; pairs préoccupés par
la minceur; événements de vie
stressants; etc.

cipitant). Les commentaires positifs de
son entraineur face a sa perte de poids
I’ameéneraient a coupler ces régimes a la
prise de coupe-faim et a un entrainement
(facteurs perpétuants).

Les ACAI constituent a la fois des fac-
teurs prédisposants, précipitants et
perpétuants des TCA, d’ou I'importance
de connaitre leur existence et leur dé-
veloppement. La méconnaissance de ces
facteurs explique que les intervenants
peuvent sans le savoir participer au déve-
loppement et au maintien des TCA.

Comment éviter que les éléves
ne développent des ACAI
et éventuellement des TCA?

Contrairement a ce que I’on pourrait pen-
ser, sensibiliser les jeunes aux dangers
associés au développement de TCA pour

\
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la santé ou donner de I'information tres
précise sur ces troubles ne permet pas
de freiner leur développement, bien au
contraire (Stice et Shaw, 2004). Pourquoi?
En fait, les éléves se situant aux deux
extrémités du continuum des ACAI ne se
sentiront pas concernés ou intéressés par
le message, l'intervention n’aura donc
aucun effet. Par contre, les éléves se si-
tuant au milieu du continuum pourraient,
eux, récupérer de I'information qui entre-
tiendrait leur trouble. Ils pourraient par
exemple trouver de nouvelles stratégies
de contrdle ou de perte de poids, voire se
sentir encore plus coupables d’avoir re-
cours parfois a des crises de suralimen-
tation ce qui pourrait exacerber ces crises
et donc renforcer les ACAL.

Quelles sont les bonnes
pratiques?

L'une des meilleures fagons de prévenir le
développement d’ACAI, donc de TCA, est
de se tourner vers leurs facteurs de pro-
tection (voir Figure 3), qui sont des fac-
teurs clés du développement identitaire
des éleves et des compétences psycho-
sociales pouvant étre travaillés a I'école
(Bonanséa, 2109; Shankland et Rosset,
2017; Stice et Shaw, 2004).

Il est donc recommandé d’adopter une ap-
proche implicite d’éducation a la santé,
en ne parlant pas directement des TCA,
mais en développant les facteurs de pro-
tection a travers divers ateliers ou acti-
vités d’apprentissage, pour mieux outiller
les éléves par rapport aux pressions dé-
veloppementales et environnementales.
Dans cet esprit, les ateliers répétés sur
la construction d’une estime de soi posi-
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tive ou la valorisation d’une image corpo-
relle diversifiée peuvent étre privilégiés. Il
est aussi possible de développer I'esprit
critique des éléves, les aider a adopter
des attitudes plus saines et positives en
termes de performance tant scolaire que
sportive. Des éleves plus en mesure de
comprendre et de gérer leurs émotions
seront moins a risque de développer des
ACAIl. Des éleves qui connaissent leurs
forces, leurs difficultés et qui ne se com-
parent pas aux autres seront aussi mieux
protégés (Monthuy-Blanc et al., 2010).

Conclusion

Voici quelques pistes d’intervention a
adopter auprés des éléves a risque de
TCA:

e En milieu scolaire, il est plus pertinent
de concevoir les TCA comme des ACAI;

e || est important de ne pas parler des
explicitement des TCA, des complica-
tions qui leur sont associées ou de leur
développement;

e || faut éviter les comparaisons entre les
éleves tant sur le plan physique que sur
le plan de la performance scolaire ou
sportive;

e Dans le domaine sportif, il faut éviter
d’associer une bonne ou moins bonne
performance a une perte ou une prise
de poids;

e || est préférable d’éviter de compli-
menter une perte de poids;

e |l estimportant d’adopter une approche
positive, non culpabilisante;

Il faut valoriser les compétences per-
sonnelles, les différences individuelles;
Il faut valoriser la diversité corporelle;
Il est important de travailler de fa-
con répétée les facteurs protecteurs
comme la gestion émotionnelle, I'es-
time de soi, I'image corporelle positive;
Il est important de se former et s’infor-
mer. ®

Mots-clés : attitudes et comportements alimentaires inappropriés, prévention, facteurs de protection, troubles du comportement alimentaire, bonnes pratiques.
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Le coin des parents
Comment favoriser le développement de son enfant en étant
plus sensible a ses besoins?

Claire Baudry', Jessica Pearson’, Amélie Fournier?, Geneviéve Ouellet? et Katia Couture®

La sensibilité maternelle est I'une
des principales composantes déter-
minant la qualité des interactions
entre la mére et son enfant, en plus
d’étre I’'un des moteurs de dévelop-
pement le plus important chez ce
dernier. Cela influence notamment
I’ensemble des sphéres langagiére,
cognitive, affective et sociale. Ainsi,
la survenue d’interactions positives
quotidiennes avec son parent per-
met a I’enfant de développer un lien
de confiance pour explorer son envi-
ronnement et, de cette maniere, ap-
prendre de celui-ci. Afin de promou-
voir la sensibilité maternelle et de
soutenir la qualité des interactions,
des chercheurs ont développé et im-
planté une stratégie d’intervention
basée sur la théorie de I'attache-
ment : I'intervention relationnelle.

Dans cet article, nous proposons de défi-
nir la sensibilité maternelle et d’identifier
d’autres comportements qui contribuent
aussi a la qualité des interactions, tout
en expliquant leur implication. Deuxié-
mement, les effets de ces comportements
sur le développement de I’enfant seront
abordés. Finalement, I'intervention rela-
tionnelle sera décrite en quelques lignes
afin de présenter aux parents certaines
activités qui soutiennent I’établissement
d’interactions de qualité et d’un lien posi-
tif avec I'enfant.

Sensibilité maternelle
et qualité des interactions

Sensibilité maternelle

La sensibilit¢é maternelle correspond a
plusieurs comportements que la meére
peut adopter envers son enfant lors des
échanges et des interactions qu’elle a
avec celui-ci dans les taches de la vie
quotidienne ou encore lors d’activités ou
de périodes de jeu. Selon Ainsworth et ses
collegues (1974), la sensibilité se défi-
nit alors comme la capacité de la mere a
percevoir et interpréter les signaux émis
par son enfant (que ce soient des gazouil-
lis ou des pleurs) et y répondre de fagon
cohérente dans un délai jugé raisonnable
(Waters et al., 2013). A titre d’exemple,

lorsqu’un bébé se fait mal et se met a
pleurer, sa mere va reconnaitre qu’il se
passe quelque chose, qu’il s’est peut-étre
fait mal et qu’il demande a étre consolé.
La mére va alors le prendre dans ses bras
rapidement et le réconforter en ajustant
son ton de voix et en lui parlant afin de
I’aider a se calmer.

Qualité des interactions

1) La synchronie interactionnelle

La synchronie interactionnelle correspond
a une forme d’équilibre ou de concor-
dance des comportements et des états
affectifs entre le parent et son enfant. La
synchronie est aussi décrite comme une
sorte de danse complexe, unique, connue
et partagée seulement par la dyade. Cette
« danse » se produit au cours d’échanges
de courte durée, intenses et ludiques
(Feldman, 2007). Par exemple, I’enfant
babille et la mére lui répond par de petits
mots affectueux.

2) L'harmonie des échanges

L’harmonie et la fluidité des échanges
dans la relation peuvent étre considérées
tout comme le partage d’émotions (Schol-
merich et al., 1995). Ainsi, un parent est
considéré en harmonie avec son bébé qui
pleure, lorsqu’il démontre de I’empathie
a son égard, s’inquiete de comprendre ce
qui se passe pour son hébé, ajuste ses
émotions et tente de répondre a celui-ci.

3) La stimulation et le soutien
a I’exploration

L'implication de la mére dans la stimula-
tion et le soutien a I’exploration du monde
qui entoure son enfant est aussi un élé-
ment important a considérer (Pomerleau
et al., 2003). A titre d’exemple, une mére
peut soutenir son enfant dans la décou-
verte d’un jouet en décrivant la forme, la
couleur d’un ballon et en encourageant
I’enfant a le faire rouler ou le lancer. L'in-
térét du parent vis-a-vis du jouet favo-
rise aussi I’engagement de I’enfant pour
celui-ci. Un autre exemple, en lien avec
I’apprentissage de la marche, impliquerait
que la mére accompagne son bébé notam-
ment en lui tenant la main et en le sui-
vant tout en I’encourageant grace a des
verbalisations et des expressions faciales
positives et rassurantes. A I'inverse, si la
meére se montre plus inquiete ou encore
désintéressée, le bébé pourrait alors ne
pas profiter des opportunités d’apprentis-
sage et a plus long terme dans des cas
plus extrémes présenter des retards de
développement.

Effet des comportements
maternels sensibles sur le
développement de I’enfant

Les études qui ont été menées jusqu’a
présent montrent que la sensibilité ma-
ternelle et les interactions méres-enfants
de bonne qualité sont positivement reliées
au développement de I’enfant (Lemelin et
al., 2006; Merlo et al., 2007). En effet, les
chercheurs ont montré des liens positifs
avec le langage et les apprentissages, et
cela méme en tres bas age. Il est alors
important pour le parent de parler tres tot
a son bébhé et de lui offrir des échanges
verbaux et non verbaux en ajustant se-
lon son age le vocabulaire, la teneur des
échanges et I’expression du visage qui
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les accompagne. Plus le bébé est expo-
sé a un grand nombre de mots et plus il
sera en mesure de développer son propre
langage. La disponibilité de son parent a
soutenir cet apprentissage par des répé-
titions nombreuses permettra au béhé de
savoir que son parent est présent pour
I’accompagner et qu’il le soutient.

En plus de permettre le développement du
langage et des capacités cognitives, les
interactions de bonne qualité favorisent
aussi le développement d’un attachement
sécure ainsi que les apprentissages en-
tourant les relations avec les autres. En
effet, dans les premiéres années de vie,
le bébé adopte le mode relationnel qu’il
entretient avec ses parents et va par la
suite le reproduire dans ses relations avec
d’autres adultes et enfants. La qualité des
interactions permet également au jeune
enfant d’apprendre a réguler ses émotions
et ajuster ses comportements lorsqu’il se
retrouve dans des situations plus stres-
santes pour lui (Juffer, 1993; Moss et al.,
2011).

Lorsque la qualité des interactions est
bonne, les effets mesurés chez le jeune
enfant sont mis en lien avec son niveau
d’adaptation comportemental, relationnel
et émotionnel plus tard lorsqu’il est plus
vieux, rendu a I’école ou encore lorsqu’il
développe des liens avec des enfants et
adultes significatifs autres que ses pa-
rents.

Ces éléments viennent appuyer le rdle es-
sentiel de la qualité des relations dans le
bon développement de I’enfant. Pour les
parents désireux d’améliorer la relation
avec leur enfant, une stratégie d’inter-
vention a été développée et évaluée pour
son efficacité. Elle démontre d’ailleurs
plusieurs effets positifs autant chez le pa-
rent que chez I’enfant. Les grandes lignes
de cette stratégie sont présentées dans
la section suivante et des éléments clés
sont partagés pour donner quelques idées
d’activités aux parents.

Favoriser la qualité des
interactions avec son enfant

L'intervention relationnelle (Tarabulsy et
al., 2014) telle que proposée dans diffé-
rents contextes de recherche (Moss et al.,
2011; Tarabulsy et al., 2016, Tarabulsy et
al., 2008), mais aussi cliniques est basée
sur la théorie de I’attachement (Bowlby,
1969).

Le grand objectif de I'intervention est de
permettre aux parents de développer des
comportements chaleureux, prévisibles et

cohérents lorsqu’ils échangent ou inter-
viennent aupres de leur enfant. La chaleur
des contacts se manifeste principalement
par le réconfort et le fait d’étre proche
physiquement de son enfant lorsqu’il
en a besoin. La bienveillance dans les
gestes du parent et la douceur a I’égard
de son enfant font aussi partie des com-
portements chaleureux présents dans les
contacts. Les comportements prévisibles
se manifestent lorsque le parent offre des
réponses constantes et stables a I’enfant
tout en étant ajustées aux besoins de son
enfant. L’enfant apprend alors a avoir
confiance qu’il aura une réponse et quelle
sera cette réponse lorsqu’il exprimera ses
besoins. Les comportements cohérents
concernent quant a eux le caractére ap-
proprié de la réponse du parent aux com-
portements ou besoins de son enfant. Ain-
si si I’enfant se met a pleurer, car il s’est
fait mal, le parent s’occupera de fagon
attentionnée a ce qu’exprime son enfant
tout en se montrant empathique a ce qu’il
vit et en essayant de le réconforter.

L'intervention peut étre offerte des le pre-
mier mois de vie de I’enfant ou encore
plus tard lorsque celui-ci est agé de 12
mois jusqu’a cing ans. Bien que la qualité
des interactions parent-enfant demeure
primordiale aprés cing ans, I’offre de ser-
vice pourrait changer et s’ajuster aux be-
soins en évolution de I’enfant grandissant

En bas 4age, l'intervention relationnelle
propose au parent une succession de 6 a
12 rencontres réalisées au domicile fami-
lial ot I’enfant est présent. La rencontre se
déroule habituellement en trois phases:
1) une prise de leurs nouvelles; 2) I’offre
d’information et période d’échanges sur
une thématique en lien avec le dévelop-
pement de I’enfant et le domaine de I’at-
tachement et 3) une période d’activité fa-
vorisant I’interaction parent-enfant.
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Période d’information et d’échanges

Lors de ces échanges, un large éventail
de thématiques est proposé portant par
exemple sur:

e [’attachement, son développement et
ses manifestations;

e La routine et les bienfaits de celle-ci;

e Les pleurs de bébé, leur signification et
la réponse a offrir a I’enfant;

e |a discipline et comment mettre en
place un cadre sécurisant;

e |e sommeil.

Au travers des échanges entourant ces
grandes thématiques, I'intervenant offre
aux parents de I’information a jour sur
celles-ci. Les parents peuvent ensuite
s’en servir et les mettre en place aupres
de leur enfant selon les étapes dévelop-
pementales et les besoins exprimés par
I’enfant. Parfois, I'intervenant peut aussi
guider les parents dans la mise en place
d’une routine.

Période d’activité

Durant la période d’activité, il est de-
mandé au parent de mettre en pratique
les grands principes abordés par I'inter-
vention, soit la chaleur, la prévisibilité et
la cohérence. Dans ce contexte, I'inter-
venant valorise et encourage le parent,
quant aux comportements positifs qu’il
met en place a I’égard de son enfant, avec
pour objectif d’augmenter la fréquence
de survenue des interactions positives.
Pour ce faire, ces activités peuvent étre
filmées pour ensuite étre visionnées et
commentées avec le parent. Le visionne-
ment permet notamment de valoriser les
comportements sensibles et, pour le pa-
rent, de prendre conscience de I'impact
de ses comportements sur les réactions
de son enfant.
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Quelques exemples d’activités
pouvant étre réalisées

En tres bas age, une activité qui peut étre
proposée est Imiter son bébé. Elle per-
met au parent d’établir un contact visuel
ainsi qu’'une proximité physique avec son
bébé. Elle permet également de prendre
le temps de le regarder et d’imiter tout ce
qu’il fait tout en exagérant les expressions
faciales, mais aussi les sons et vocalises
qu’il produit. Cela attire son attention et
I’améne souvent a répéter les sons et les
expressions faciales qu’il apprend petit
a petit a maitriser. Dans cette activité, le
bébé est alors le centre de I'attention, ce
qui favorise aussi la perception de la va-
leur qui lui est accordée et la perception
positive que son parent a de lui. De plus,
sur le plan cognitif, le bébé apprend gra-
duellement qu’il peut avoir une influence
sur le monde qui I’entoure.

Une autre activité est: Jouons a la ferme
avec des animaux. Elle permet au parent
de nommer les noms d’animaux, d’imiter
les sons des animaux, de raconter une pe-
tite histoire a I’aide des animaux, de les
mettre en interaction en les faisant par-
ler les uns avec les autres. Ce jeu per-
met d’établir le contact visuel avec son
enfant, de favoriser les apprentissages
et de consolider de nombreuses notions
quant aux noms des animaux. Cette acti-
vité permet aussi de laisser une place a
I’enfant dans I’échange alors que le pa-
rent peut attendre que son enfant répéte
les noms des animaux ou encore les sons
qu’il produit. Cette activité est aussi pro-
pice pour permettre a I’enfant de partici-
per aux échanges entre les animaux, voire
de guider le jeu.

Le jeu de cache-cache est aussi trés ap-
précié des parents et des enfants, et cela,
a différents ages. Si ’enfant est tres jeune,
le parent peut se cacher simplement der-

riere ses mains. S’il est plus vieux et qu’il
se déplace, le parent peut se cacher sans
s’éloigner de I’enfant ou encore I’enfant
peut se cacher. Ce jeu permet a I’enfant
de développer ce qui s’appelle la perma-
nence de I'objet, lui permettant d’intégrer
que son parent peut étre proche et tou-
jours présent méme s’il ne le voit pas.

Conclusion

Cet article propose de reprendre les
grandes composantes entourant la qualité
des interactions en plus d’exposer I’inter-
vention relationnelle et quelques activités
qui y sont intégrées. Il est important de ne
pas oublier que toutes les opportunités de
contact avec votre enfant sont des oppor-
tunités de créer et de favoriser le déve-
loppement d’une interaction positive. Ain-
si, les repas, les bains ou autres périodes
de soins sont également des moments
trés propices pour développer le lien qui
unit le parent a son enfant. Il est aussi
important d’ajouter que c’est la répétition
quotidienne de ces différentes activités
qui est bénéfique pour le développement
de I’enfant. |

Pour aller plus loin

Couture, C., Norbert, C. et Baudry, C. (2020). Favoriser la qualité de la relation
adulte-enfant dans le contexte de pandémie pour les parents d’enfants de 0-5
ans. Fondation J. Roy et S. Desmarais. https://fondationjasminroy.com/outil/fa-
voriser-la-qualite-de-la-relation-adulte-enfant-dans-le-contexte-de-pandemie-

pour-les-parents-denfants-de-0-5-ans/?key1=1738&key2=174

Mots-clés : attachement, sensibilité maternelle, préscolaire, prévention, relation parent-enfant.

Références

Ainsworth, M. D. S., Bell, S. M. et Stayton, D. J. (1974). Infant-mother attachment and social development: “Socialisation” as a product of reciprocal responsiveness to signals. Dans M. P. M.
Richards (dir.), The integration of a child into a social world (p. 99-135). Cambridge University Press.

Bowlby, J. (1969). Attachment and loss (vol. 1). Basic Books.

Feld;n4a6r17, %.7(2210%)0;%?5n?t)§infant synchrony: Biological foundations and developmental outcomes. Current Directions in Psychological Science, 16(6), 340-345. https://doi.org/10.1111/
j. - X

Juffer, F. (1993). Verdonben door adoptie. Een experimenteel onderzoek noar hechting en competentie in gezinnen met een adoptiebaby. (Attached through adoption. An experimental study
on attachment and competence in families with an adopted baby). Academische uitgeverij.

Lemelin, J.-P., Tarabulsy, G. M. et Provost, M. A. (2006). Pred|ct|ng preschool cognitive development from infant temperament, maternal sensitivity, and psychosocial risk. Merrill Palmer
Quarterly, 52(4), 779 806. https://doi.org/10.1353/mpq.2006.0038

Merlo, L. J., Bowman, M. et Barnett, D. (2007). Parental nurturance promotes reading acquisition in low socioeconomic status children. Early Education & Development, 18(1), 51-69. https://
doi.org/10.1080/10409280701274717

Moss, E., Cyr, C., Comtois-Dubois, K., Tarabulsy, G. M, Bernier, A. et St-Laurent, D. (2011). Efficacy of a home-visiting intervention aimed at improving maternal sensitivity, child attachment,
and behavioral outcomes for maltreated children: A randomized control trial. Development and Psychopathology, 23(1), 195-210. https://doi.org/ 10.1017/S0954579410000738

Pomerleau, A., Scuccimarri, C. et Malcuit, G. (2003). Mother-infant behavioral interactions in teenage and adult mothers during the first six months postpartum: Relations with infant deve-
Iopment Infant Mental Health Journal, 24(5), 495-509. https://doi.org/10.1002/imhj.10073

Schélmerich, A., Fracasso, M. P., Lamb, M.E. et Broberg, A. G. (1995). Interactional harmony at 7 and 10 months of age predicts security of attachment as measured by Q-sort ratings. Social
Development, 4(1), 62-74. https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.1995.tb00051.x

Tarabulsy, G. M., Baudry, C., Pearson, J. et Turgeon, K. (2016). An evaluation of the implementation of an attachment-based intervention strategy within child-protection services. Report to
the National Institute for Excellence in Health and Social Services. Ministry of Health and Social Services.

Tarabulsy, G. M., Pascuzzo, K., Moss, E., St-Laurent, D., Bernier, A., Cyr, C. et Dubois-Comtois, K. (2008). Attachment-based intervention for maltreating families. American Journal of Or-
thopsychlatry 78(3), 322-332. https 7/doi. org/10. 1037/a001407

Tarabulsy, G. M., Cyr, C Dubois-Comtois, K. et Moss, E. (2014). Manuel du formateur : I’intervention relationnelle. Association des Centres jeunesse du Québec.

Waters, E., Petters, D. et Facompre, C. (2013) Epllogue Reflections on a speclal issue of attachment and human development in Mary Ainsworth’s 100th year. Attachment and Human Deve-
lopment, 15(5-6), 673-681. https://doi.org/10.1080/14616734.2013.856211

Vol. 22, no 1, décembre 2021 foycade 30



https://doi.org/10.1111/j.1467-8721.2007.00532.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-8721.2007.00532.x
https://doi.org/10.1353/mpq.2006.0038
https://doi.org/10.1080/10409280701274717
https://doi.org/10.1080/10409280701274717
https://doi.org/
https://doi.org/10.1002/imhj.10073
https://doi.org/10.1111/j.1467-9507.1995.tb00051.x
https://doi.org/10.1037/a0014070
https://doi.org/10.1080/14616734.2013.856211
https://fondationjasminroy.com/outil/favoriser-la-qualite-de-la-relation-adulte-enfant-dans-le-contexte-de-pandemie-pour-les-parents-denfants-de-0-5-ans/?key1=173&key2=174
https://fondationjasminroy.com/outil/favoriser-la-qualite-de-la-relation-adulte-enfant-dans-le-contexte-de-pandemie-pour-les-parents-denfants-de-0-5-ans/?key1=173&key2=174
https://fondationjasminroy.com/outil/favoriser-la-qualite-de-la-relation-adulte-enfant-dans-le-contexte-de-pandemie-pour-les-parents-denfants-de-0-5-ans/?key1=173&key2=174

Le coin des jeunes
a Stratégies pour éviter le tourbillon de la procrastination
pour les adolescents et jeunes adultes ayant un TDAH

Jeanne Lagacé-Leblanc’ et Line Massé?

Est-ce qu’il t’arrive de te fixer des
objectifs, mais d’avoir du mal a
les réaliser? Est-ce que malgré tes
bonnes intentions, tu restes paraly-
sé par un manque de motivation? Si
tu as répondu oui a I'une ou l'autre
de ces questions, tu vis peut-étre
un probléme de procrastination. La
procrastination, c’est la tendance a
perdre son temps et a reporter inuti-
lement a plus tard des taches ou des
activités importantes (Genevose et
Genevose, 2014). Tu n’es pas seul a
vivre cette difficulté. En effet, rester
motivé pour atteindre ses objectifs
est un défi de taille pour plusieurs
personnes ayant un trouble de dé-
ficit de [I'attention/hyperactivité
(TDAH).

Apres avoir expliqué ce qui peut entrai-
ner la procrastination chez une personne
ayant un TDAH, cet article fournit quelques
points de repére pour évaluer si tu pré-
sentes des difficultés a te mettre action.
Enfin, il te propose plusieurs pistes de
solutions pour surmonter cette difficulté.

Pourquoi les personnes ayant
un TDAH sont-elles plus suscep-
tibles de procrastiner?

Le TDAH est associé a des déficits mo-
tivationnels (Barkley, 2012), ce qui ex-
plique que tu puisses avoir du mal a res-
ter motivé et a persévérer, surtout dans
des taches scolaires. En quelques mots,
la motivation est considérée comme la ca-
pacité a générer des émotions qui t’aident
a t’engager dans une tache sans attendre
de récompense ou de résultat immédiat.
Par exemple, c’est d’étre capable de
trouver suffisamment de motivation pour
commencer a l'avance son étude méme
si I’examen est dans plusieurs jours. En
raison de I'inconfort ou des émotions né-
gatives liées a certaines taches, les per-
sonnes ayant un TDAH vont souvent avoir
tendance a céder a la procrastination.
Cela aura comme conséquence de vous
empécher de passer a I’action.

As-tu de la difficulté a te mettre
en action?

Plusieurs comportements sont liés a la
difficulté a se mettre en action (Massé et
al., 2020). Plus tu réponds souvent oui a
I’'une des questions suivantes, plus tu es
a risque de présenter des difficultés a ce
sujet.

e As-tu de la difficulté a te mobiliser pour
te mettre au travail, surtout si cela ne
t'intéresse pas?

e Te mets-tu a la tdche a la derniere
minute, méme si tu reconnais I'impor-
tance de la tache?

e Dépends-tu souvent des autres pour te
mettre & la tdche ou pour réaliser ses
travaux scolaires?

e Manques-tu de persévérance dans
’accomplissement des taches, sur-
tout lorsqu’elles sont longues et en-
nuyeuses?

e Te fatigues-tu facilement et tu perds
vite de I’intérét par rapport a ce que tu
fais?

e Réalises-tu les taches plaisantes plu-
tot que de te consacrer aux taches plus
importantes que tu n’aimes pas?

e As-tu besoin de beaucoup d’encoura-
gement pour entreprendre une tache ou
pour persévérer dans cette tache?

e Abandonnes-tu facilement lorsque tu
rencontres des difficultés?

Des stratégies pour transformer
tes intentions en action

Voici quelques stratégies pour éviter de
tomber dans le piége de la procrastina-
tion .

1) Sélectionne les taches a faire
et leur ordre de priorité

D’abord, ton agenda ou tout autre outil te
permettant de gérer votre temps et d’or-
ganiser vos taches demeure ton meilleur
allier. Il s’agit de la premiére étape pour
t’assurer de mener a bien tes objectifs. Par
la suite, la meilleure fagon d’avancer un
projet de longue haleine comme un travail
de session c’est de fractionner ton travail
en plusieurs taches et de les inscrire en
ordre de priorité. La date d’échéance ou

le degré de difficulté peuvent étre des
bons indicateurs te permettant de priori-
ser une tache. Utilise des codes de cou-
leurs (rouge, jaune, vert) pour indiquer le
niveau de priorité de vos taches.

Une application utile pour t’aider a
gérer ton temps

JUL La'ppllcatlonh Calgn-
drier peut étre utile
1 pour te rappeler les
remises de travaux et

les examens. Tu peux
ajouter des alarmes
qui te rappelleront les
échéances avant qu’il
ne soit trop tard.

2) Définis la plus petite action initiale

Pour passer a I'action plus facilement et
ne pas céder a I’envie de procrastiner,
nous te conseillons de décomposer les
taches que tu as a faire en petites actions
précises. Par exemple, tu as réservé du
temps a ton horaire pour lire les chapitres
1 et 2 pour ton cours du lundi. La pre-
miére action initiale consiste a « te lever
et aller chercher le manuel de cours ». La
deuxiéme action sera « ouvrir le manuel a
la premiére page du chapitre ». Ensuite, la
troisieme action est de « lire la premiére
phrase du chapitre » et ainsi de suite.

Tu verras qu’une premiére action bien for-
mulée est tellement simple que cela t’ap-
paraitra ridicule de la remettre a plus tard.
De plus, il est possible que le sentiment
de découragement que tu avais avant de
débuter tes lectures se soit dissipé au fur
et a mesure que tu avances dans la tache.
Une fois lancé, tes chances de persévérer
dans la tache seront plus grandes.

2) Ajuste tes exigences a ton niveau
de motivation

Pour résister a I'envie de repousser une
tdche, tu dois ressentir un minimum de
motivation pour te lancer. Cela ne veut
pas dire avoir envie de réaliser la tache,
mais plutdt de sentir que tu es capable de
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passer a I’action méme si tu n’es pas dans
le bon état d’esprit. Cette forme de moti-
vation se construit dés le départ en ra-
menant votre attention sur les premiéres
étapes de la tache.

Autrement dit, c’est comme si tu dansais
le limbo. Par exemple, si tu descends la
barre de limbo a une hauteur trop basse,
il est fort possible que tu ne réussisses
pas du premier coup. C’est le méme prin-
cipe avec tes taches: tu dois ajuster la
premiére tache a ton niveau de motivation
pour pouvoir dire « Je peux le faire ».

3) Elabore un plan
« anti-procrastination »

Le fait de te mettre a la tache n’élimine
toutefois pas le risque de procrastination.
Nous te proposons alors d’élaborer un plan
qui te permettra d’éliminer les risques de
distractions. La méthode « SI-ALORS » est
une stratégie utile. Tu as avantage a te
donner des régles comme « Sl je vois un
ami, ALORS je Iui dis que je dois finir de
lire et que j’irai le voir plus tard » ou « Sl
je pense a autre chose, ALORS j’écrirai
une note a moi-méme, puis je continuerai
alire ».

5) Utilise une application pour t’aider
a rester concentrer sur la tache

Fureter sur internet ou sur les réseaux
sociaux peuvent occasionner une grande
perte de temps. Pour t’aider a rester
concentrer lorsque tu travailles a I’ordi-
nateur, tu peux utiliser I'une des applica-
tions suivantes.

D’autres idées pour te garder
motivé

Voici d’autres idées pour t'aider a rester
motiver lors de la réalisation des taches:

e Enonce a voix haute ce que tu veux
faire;
e Lis des citations inspirantes, des ré-

Conclusion

Quoi qu’il arrive, ne baisse pas les bras.
Tout le monde peut trébucher et revenir
a ses vieilles habitudes. Toutefois, la clé
pour rester motivé dans I'atteinte de tes
objectifs c’est de persister dans I'appli-
cation des stratégies mentionnées précé-
demment pour qu’un jour tu puisses les

mettre en place automatiquement. Enfin,
garde a I’esprit qu’aussitdt que tu passes
a I'action, tu ne procrastines plus et tu
augmentes de maniére trés importante tes
chances de terminer la tache. ®

Be Focused: pour
t'aider a rester
concentré sur la
tache sans dévier de
I’objectif.

Pour en savoir plus

Dubé, D. (n. d.).

Forest: pour travail-
ler au lieu d’aller sur
les réseaux sociaux.

La procrastination.

Focus To-Do - Pomo-
doro et Tache: pour
t’aider a respecter
tes périodes de tra-
vail

https://www.aide.ulaval.ca/apprentis-

sage-et-reussite/textes-et-outils/difficultes-frequentes-en-cours-d-apprentissage/

la-procrastination/

Espeland, P. et Verdick, E. (2020). J'arréte de procrastiner (dés demain!). Midi trente.

Fournier, A.-L. (1999). Surmonter la procrastination scolaire. Université Laval.
https://www.aide.ulaval.ca/wp-content/uploads/2015/09/condition-d-etude-sur-

monter-la-procrastination-scolaire.pdf

Fox, J. S. (2013). Champion de I'organisation, Trucs et astuces pour mieux s’y re-
trouver a I’école ou & la maison. Editions Midi trente.

Genovese, J. et Genevose, S. (2014). Fini la procrastination, je passe a l’action!
(Traduction de J. Cardinal). Editions Midi trente.

pliques de films ou d’autres expres-
sions significatives;

e Engage-toi envers quelqu’un d’autre
(p. ex. étudier avec un camarade et se
poser des questions en vue de I’exa- Université Laval. La procrastination: cessez de remettire a plus tard. http://les-
men); clesweb.aide.ulaval.ca/procrastination

e Récompense-toi aprés avoir accompli
une tache.

Ramsay, J. R. et Rostain, A. L., avec la collaboration de Lagacé-Leblanc, J. (2020).
Mieux vivre avec le TDAH a I’dge adulte : guide pour s’adapter en toutes circons-
tances. Presses de I’université du Québec.

Mots-clés : procrastination, trouble de déficit d’attention/hyperactivité, activation, motivation, adolescent.
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Le CQJDC a lu pour vous ]
Le guide des apprentissages sociaux et émotionnels (ASE) au cceur
de la réussite éducative

Sylvie Bourgeois’, Annie-Claude Corbin? et Karine Forget®

- Les efforts universels pour promou-
voir I'apprentissage social et émo-
© tionnel des éléves représentent une
approche prometteuse pour améliorer
- la réussite des enfants a I’école et
dans la vie. Des recherches montrent
© qu’une maitrise efficace des compé-
. tences sociales et émotionnelles est
: associée a un plus grand bien-étre
© et a de meilleures performances sco-
. laires, tandis que I’échec a atteindre

les compétences dans ces domaines

peut entrainer diverses difficultés
© personnelles, sociales et scolaires
. (Durlak et al., 2011). Lorsque les élé-
: ments clés des ASE sont enseignés,

pratiqués et mis en ceuvre a I’école,
- ils deviennent des outils puissants et
. efficaces pour la réussite éducative,
: pour prévenir la violence, l'intimi-
. dation ainsi que pour résoudre des
- conflits. Une question perdure tout de
© méme : comment favoriser la mise en
: ceuvre des apprentissages sociaux et
. émotionnels dans nos établissements
scolaires?

Origine du projet

C’est suite a la mise en place des Grandes
rencontres a travers le Québec, dont les
ateliers proposés portaient, entre autres,
sur le climat scolaire, I’architecture so-
ciale, I'étayage et les apprentissages
sociaux et émotionnels, que le projet du
site internet a émergé. Dans un souci de
continuité et de mise en place des condi-
tions d’efficacité pour I'accompagnement
du personnel scolaire, il était important
pour les régions (Laval, Laurentides et
Lanaudiere) de mettre en place des dispo-
sitifs pour poursuivre ce développement
professionnel. C’est alors que le projet de
site internet a pris forme au sein d’un co-
mité de développement régional.

Finalité et objectifs du projet

Ce projet vise I'accompagnement des in-
tervenants intéressés par un voyage en
train vers les ASE. La mission ici est d’in-

fluencer, voire d’outiller, les milieux sco-
laires dans un but de créer des milieux
sains et sécuritaires, de diminuer les si-
tuations de violence et d’intimidation, de
promouvoir une bonne santé mentale et
de comprendre I'implication des ASE sur
les apprentissages académiques. Pour
contribuer a atteindre ces cibles, I’équipe
de développement a créé ce guide infor-
matisé qui permet de mieux connaitre,
s'approprier et appliquer les ASE & I’aide
d’outils concrets. Il vise a soutenir le
voyageur ou les voyageurs fortement inté-
ressés par les ASE ou alors, un conseiller
de voyage qui accompagne cette mise en
ceuvre aupres d’équipes-écoles.

Contenu du Guide ASE

L'outil a été réalisé dans I'optique d’une
approche globale et non pas d’un pro-
gramme. Il comporte ainsi des concepts,
des connaissances, des outils et des ré-
férences inspirés par différents cadres
théoriques, la recherche, collaborateurs
et de vécu expérientiel du personnel sco-
laire (pour plus de détails, se référer a la
section références du Guide ASE : https://
sites.google.com/csrdn.qc.ca/guide-
ase/). De ce fait, il offre une liberté d’ac-
tion pour le personnel des milieux scolaires

tout en mettant a profit I’analyse réflexive
des différents intervenants qui gravitent
autour des éléves. Nos recherches docu-
mentaires ont été grandement influen-
cées par l'organisation Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning
(CASEL, https://casel.org), phare mondial
dans la mise en ceuvre des apprentissages
sociaux et émotionnels.

Mise en ceuvre de I’approche

Le guide ASE s’ancre dans une démarche
de mise en ceuvre qui est appelée com-
munément « la planification de voyage ».
Cette derniére nécessite une compréhen-
sion des caractéristiques d’une mise en
ceuvre réussie: la cohérence entre les
plans, les priorités et les efforts délibérés
des acteurs de I’éducation pour répondre
en collaboration aux conditions essen-
tielles.

L’approche des ASE a I’échelle de I’école
repose sur I’effort continu et collabora-
tif de la communauté éducative dont le
personnel, les éléves, les familles et les
partenaires internes et externes. Cette
derniéere est liée aux recommandations de
CASEL. Les mots clés a retenir pour une
mise en ceuvre de qualité sont: équipe

1. Agente de soutien régional, dossier climat scolaire positif, prévention de la violence et de I'intimidation, Région Laval, Laurentides et Lanaudiere.
2. Agente du service régional de soutien et d’expertise, dossiers difficultés comportementales et relatives a la santé mentale, Région Laval, Laurentides et Lanaudiére.
3. Direction adjointe, établissement scolaire du Centre de services scolaire de la Riviére-du-Nord.
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engagée et mobilisée, vision commune,
communauté apprenante (cultiver les ASE
chez les adultes), soutien a I’apprentis-
sage des ASE chez nos éléves et proces-
sus d’amélioration continue.

Le choix du slogan, des outils pour Ia vie,
trés présent dans le site, souligne I'impor-
tance de se donner I'occasion de faire des
apprentissages dans une relation a soi
et aux autres, d’accepter et d’apprendre,
peu importe I’age, d’étre prét a se mon-
trer vulnérable dans la découverte de son
propre développement social et émotion-
nel et celui des autres. Egalement, cela
signifie de s’ouvrir aux nouvelles straté-
gies, réflexions, concepts, expériences
pour compléter son bagage et méme par-
fois retirer des éléments qui ne servent
plus ou qui ne correspondent plus a nos
valeurs éducatives.

Les personnes qui décident d’entre-
prendre ce voyage ont assurément un
esprit d’explorateur et sont ouvertes a
la nouveauté et aux questionnements. lls
ont le godt de prendre le train, d’explorer
les wagons et de vivre I’aventure avec les
collegues et les éleves.

EM BAROU EM E NT LES APPRENTISSAGES SOCIAUX ET EMOTIONNELS

ANGLES D'INTERVENTIONS:

les apprentissages sociaux

et émotionnels

m Adapté de Rimm-Kaufman et Hulleman par Sylvie Bourgeois et Karine Forget

Composantes sociales
et émotionnelles

Pour partir a la découverte, le voyageur
prendra connaissance des wagons ASE et
sera accompagné ou non, selon la plani-
fication de voyage. Les wagons des ASE
sont orchestrés autour des cing compo-
santes sociales et émotionnelles toujours
inspirées de CASEL. Le voyageur consta-
tera que celles-ci sont représentées par
un modele circulaire parce que chaque
composante est interreliée (voir Figure 1).
C’est a ce modeéle que I'on fait référence
dans I’ensemble des wagons ASE.

Figure 1. Composantes sociales et émotionnelles

LUNO!

~:‘}
)

i

Adaptée de Rimm-Faufman et Hulleman (2015) par Bourgeois et Forget (2021).
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Des outils pour la vie

Dans le but de mieux comprendre chacune
des composantes, elles ont été déclinées
en sections. Chacune de celles-ci com-
prend une définition, des explications et
les impacts du développement des com-
pétences. De plus, elles comprennent de
nombreux exemples pour aborder I’en-
seignement sous tous les angles d’inter-
vention, c’est-a-dire explicite (Gauthier,
Bissonnette et Richard, 2013), intégré et
appliqué (Abry et al., 2017; Rimm-Kauf-
man et Hulleman, 2015). On trouvera éga-
lement une section qui permet aux adultes
d’aborder leur propre développement des
apprentissages sociaux et émotionnels en
se questionnant et en étant accompagnés
par un conseiller de voyage. Enfin, I'ex-
plorateur pourra enrichir son bagage a
I’aide des sections: outils, activités d’ap-
prentissage et entrevues. Une vraie mine
d’or!

Lorsque I'on voyage en train, il est essen-
tiel d’avoir une carte d’embarquement.
Dans le guide ASE, cette carte est exem-
plifiée a I'aide de trois angles d’interven-
tions, comme cité précédemment: ensei-
gnement explicite, enseignement intégré
aux matieres scolaires et enseignement
appliqué dans diverses opportunités quo-
tidiennes (voir Figure 2). Les enseignants
ont un grand rdle a jouer dans le déve-
loppement de ces compétences ainsi que
I’ensemble du personnel, chacun peut
contribuer & sa fagon, c’est dans notre
planification de voyage que I'on établira
les rdles et responsabilités.

Exploration d’un,wagon
(composante ASE)

Dans le but d’expliciter la découverte d’une
composante, voici un exemple concret du
contenu du wagon de la conscience de soi.
L’ensemble de ce dernier est inspiré par
de multiples écrits sur les ASE (CASEL, n.
d.; CSE, 2020; Greater Good in Education,
2019). L'exploration commence par I’ap-
propriation de la définition. Le voyageur
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comprend que cette composante se définit
comme la capacité d’étre conscient de sa
vie intérieure (émotions, pensées, com-
portements, valeurs, etc.) et comment ces
éléments influent sur le comportement et
les choix dans différents contextes.

Par la suite, I’explorateur est amené a
comprendre la compétence: saisir I'in-
fluence des émotions sur nos pensées
et sur nos actes; utiliser des concepts
ou des mots différents pour nommer les
émotions; reconnaitre et comprendre ses
propres besoins; exprimer ses besoins;
reconnaitre ses forces, ses intéréts, ses
défis; et identifier ses atouts personnels,
culturels ou linguistiques.

Dans un deuxiéme temps, le voyageur dé-
couvre les impacts du développement de
la conscience de soi. Cette derniére aide a
accroitre des attitudes scolaires plus po-
sitives, a mieux réussir a I’école, a déve-
lopper des comportements prosociaux, a
diminuer I’anxiété ou la dépression.

Pour plus d’informations sur le guide
et les activités disponibles, visitez le
site du projet a I’adresse suivante:
https://sites.google.com/csrdn.qc.ca/

Enfin, I’enseignement des compétences
sociales et émotionnelles passe par un
adulte qui sait reconnaitre ses propres
émotions, comprendre les éléments qui
les déclenchent, discerner ses besoins,
pratiquer I’autocompassion ainsi que
prendre conscience de ses forces et ses
défis (Greater Good in Education, 2019).
L'explorateur est un adulte qui se connait
bien et qui devient un modéle pour les
éleves qu’il accompagne. Ce méme ensei-
gnant prendra le temps, lors de sa plani-
fication des apprentissages scolaires, de
mettre ses lunettes ASE et voir intention-
nellement les opportunités d’enseigner
les composantes ciblées. Les outils et
activités proposés dans le guide inspire-
ront assurément I’enseignant et les inter-
venants.

En conclusion

Ce guide ASE se veut donc un voyage au
ceeur de soi. Il vise le développement pro-

fessionnel, la posture réflexive et la mise
en place de stratégies afin d’actualiser
les compétences des passagers a bord du
train des ASE. Souhaitons que ce voyage
inspire et donne le golt de réinvestir vos
découvertes aupres de vos éléves avec
lesquels vous entreprenez une aventure
différente chaque année. Bon voyage! |

/SemT L\
ide- CONSCIENCE |
guide-ase ( _DESQ ‘

2 -
N2 Outig p o™

Mots-clés : apprentissages sociaux et émotionnels, mise en ceuvre, communauté éducative, climat, bien-étre, guide.
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Le CQJDC a lu pour vous
Trousse d’intervention pour le bien-étre a I’école des jeunes éleves:

un guide pour le personnel scolaire intervenant en 1%, 2¢ et 3¢ années
Claire Beaumont' et Meggy Pelletier?

On sait aujourd’hui qu’évoluer dans
©un environnement scolaire positif
: permet aux éléves de se sentir bien,
d’entretenir de bonnes relations avec
. leurs pairs et les adultes, de persé-
© vérer dans leurs études et de mieux
réussir (Boniwell, 2011; Cohen et al.,
: 2009; Conseil supérieur de I'éduca-
* tion, 2020). Puisque le bien-étre des
© éléves est devenu une priorité pour
© I'ensemble de la communauté éduca-
. tive, il importe de soutenir le person-
* nel dans cette voie.

Cet article décrit brievement le conte-
nu d’une trousse d’intervention destinée
aux intervenants scolaires qui souhaitent
consolider leurs actions pour favoriser le
bien-étre des éléves, et ce, dés la 1™ an-
née du primaire.

Un apercu du contenu
de la trousse

L'approche préconisée est globale et po-
sitive et se base sur I'amélioration du

climat scolaire et la prévention de la vio-
lence a I'école, deux leviers importants
pour assurer le bien-étre des éleves (Bau-
doin et Galand, 2018). Résultat d’un tra-
vail collaboratif entre les milieux scolaire
et universitaire, cette trousse propose des
pratiques éducatives positives adaptées
aux 6-9 ans de méme que des outils pour
concevoir un plan d’action visant le bien-
étre des éléves et I'amélioration du climat
scolaire. Cette trousse comprend aussi
le questionnaire Climat scolaire et bien-
étre a I’école/1¢, 2¢ et 3¢ années congu au
Québec pour connaitre la perception des
jeunes éléves sur ces questions. Il s’agit
la d’une innovation, puisque I’ensemble
des instruments de mesure existant dans
ce domaine s’adressent généralement aux
éléves a partir de la 4¢ année du primaire.

Bien-étre a I’école et climat
solaire: des définitions

En milieu scolaire le bien-étre se définit
plus précisément comme un sentiment
de satisfaction personnelle vécu par les
éleves ou par les membres du personnel
face a différents aspects de I’expérience

scolaire (p. ex. relations interperson-
nelles, activités pédagogiques, sentiment
de compétence dans un domaine quel-
conque) (Guimard et al., 2015; Murat et
Simonis-Sueur, 2015).

On réfere souvent a I'ambiance générale
ressentie dans un établissement pour dé-
finir globalement ce qu’est le climat sco-
laire (Debarbieux, 2015). Selon I’évalua-
tion qu’en font les éléves et les adultes
de I’école, ce climat se construit a partir
des normes, des valeurs, de I’équité, des
pratiques éducatives, des attentes des
uns envers les autres, du leadership de la
direction ou encore de la structure orga-
nisationnelle de I’établissement (Cohen et
al., 2009). Bien plus qu’une simple agré-
gation des niveaux de bien-étre individuel,
la notion de climat scolaire requiert I’inte-
raction de diverses dimensions collectives
notamment la perception des individus de
la qualité des relations entre les acteurs
de I’école ou des pratiques pédagogiques
(Murat et Simonis-Sueur, 2015). Quatre
dimensions du climat scolaire ont souvent
été associées au bien-étre a I’école (voir
Figure 1).

Figure 1. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-étre a I’école

(Régles et normes

= Sécurité physique et
émotionnelle

a

« Leadership de la direction

« Equipe éducative

« Structure organisationnelle

Environnement
éducatif

+ Qualité de I'environnement

- Pratiques pédagogiques
pour tous / apprentissages
scolaires, sociaux et
émotionnels

- Relations éléves-éléves

Relations
interpersonnelles

- Relations éléves-adultes Enseignement et

+ Relations adultes-adultes apprentissage

* Soutien social —éléves et adultes

\

Source : Beaumont et Pelletier (2021, p. 5).

- Soutien scolaire, social et
émotionnel personnalisé

1. Ph. D., professeure et chercheure, titulaire de la Chaire de recherche Bienétre a I’école et prévention de la violence, Faculté des sciences de I’éducation, Université Laval.
2. Doctorante en psychopédagogie, Faculté des sciences de I’éducation, Université Laval.
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Les caractéristiques développe-
mentales propres aux enfants
de 6-9 ans

Connaitre les particularités développe-
mentales des enfants de 6-9 ans s’avere
une condition essentielle pour choisir les
interventions qui soutiennent leur déve-
loppement (Bouchard et al., 2011). Vers
cet age, certaines caractéristiques s’ob-
servent sur les plans cognitif, émotionnel,
moral et social (voir Tableau 1).

Le questionnaire Climat scolaire
et bien-étre a I’école/1, 2¢ et 3¢
année

Le questionnaire Climat scolaire et bien-
étre a I’école/17, 2¢ et 3¢ année est pré-
senté dans la trousse. Il comprend cing
sections soit: 1) Identification de I’éleve;
2) Climat scolaire et bien-étre a I’école
3) Comportements observés depuis le dé-
but de I'année; 4) Comportements subis
depuis le début de I'année) et 5) Lieux.
Pour répondre aux questions, une série
de quatre émoticones est proposée aux
éléves. Le questionnaire (version papier)
est accompagné d’une procédure de pas-
sation et peut étre rempli dans sa totalité
par les éléves de 3¢ année (60 questions).
Toutefois, en prenant en compte la matu-
rité des plus jeunes, ceux de 1°© et de 2¢

Tableau 1
Caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Cognitif

Emotionnel

Moral

Social

année ne répondent qu’'a certaines sec-
tions.

Des outils pour planifier un plan
d’action visant un climat sco-
laire positif (11, 2¢ et 3¢ année)

L’attention et la mémoire se développent, la pensée devient plus souple,
moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace.

Limpulsivité étant encore présente et le vocabulaire affectif peu dével-
oppé, ils ont besoin d’étre soutenus pour apprendre a identifier leurs
émotions, a les exprimer et a s’autoréguler.

Ils arrivent a porter un jugement moral sur une situation a partir des
lecons tirées antérieurement et parviennent mieux a distinguer le bien
du mal (p. ex. en donnant un surnom humiliant a un camarade, ils sont
habituellement conscients du caractére blessant de leurs propos).

Diverses habiletés sociales doivent étre enseignées et pratiquées (p. ex.
communication efficace, négociation, empathie). Avec du soutien, ils ar-
rivent a considérer le point de vue d’autrui ce qui facilite la résolution de
conflits interpersonnels. Les comportements d’agression entre pairs sont
de moins en moins physiques, mais peuvent étre verbaux ou indirects (p.
ex. parler dans le dos, exclure un ami du groupe, des messages bhlessants
transmis par texto ou via Internet).

trousse permettant de dresser un portrait
de I’école en vue d’établir les priorités
d’action. Cet outil s’appuie sur la pyramide
de prévention a quatre niveaux (Deklerck,
2012; Beaumont 2014), laquelle permet de
prévoir des actions visant d’abord le bien-
étre global de chacun a I’école (niveau 1),

Pour parvenir a créer et a maintenir un
climat scolaire positif, 1a planification des
actions est essentielle. La figure 3 pré-
sente un exemple d’outil proposé dans la

mais prévoyant aussi des interventions
selon trois autres niveaux de présence ou
de gravité des probléemes soulevés.

Figure 3. Grille d’analyse (exemple) : portrait du climat, du bien-étre et bilan des actions présentes a I’école primaire Sainte-Marie

Faits saillants du milieu selon vos résultats

Climat (Te-2e-3e)

= Points positifs: régles claires concernant la violence a I'école; les adultes
interviennent si un éléve en frappe un autre; les adultes s'occupent bien des
€leves.

« Points plus faibles: Perception que tous les éléves ne sont pas traités
également, que les conséquences ne sont pas toujours appliquées; sentiment
d'étre peu consultés dans les déisions.

= 12,5% percoivent plus négativement le climat scolaire, davantage les garcons.

Bien-étre (le-2e-3e)
= Points positifs: avoir des amis, I'attention des adultes, je m'entends bien avec
les autres.

= Points plus faibles: Me pas se sentir aussi bien traités que les autres éléves; ne
pas aimer venir 3 I'école; ne pas se sentir accaptés par les autres éléves.

= 10,8% des éléves disent ne pas se sentir bien a I'école, davantage les garcons.

Comportements observés (1e-2e-3e)

« Plus souvent observés: bousculades, éléve insulté, traité de noms, impolites-
ses/adultes; les garcons en voient plus que les filles.

Comportements subis (3e année seulement)

= Agression directe: insultes, menaces, physiques/ indirecte: sociale,
électronique ou matérielle

« Agressions directes : 19.5%; agressons indirectes = 21%
« Agressions directes plus rapportées: 21,3% déclarent souvent / trés souvent se
faire insulter ou traiter de noms, davantage les garcons.

« Agressions indirectes plus rapportées: 19% déclarent souvent / trés souvent
se faire mettre a |'écart, autant les filles que les gargons.

Lieux plus a risque a I'école (Te-2e-3e)
= Leterrain de I'école, la classe, les casiers et la cantine/local de diner.

Autre

« Globalement, le climat et le bien-étre a I'école sont percus trés positivement
par les éleves de Te, 2e et 3e (moyennes 3,5/4).

Source : Beaumont et Pelletier (2021, p. 30).

Portrait pyramidal des actions présentes a I'école
NIVEAU 4 : Curatif

= Déploiement du plan de gestion de crise au besoin.

+ Plan d'intervention individualisé et si besoin, plan d'intervention intersectoriel.
= Retrait temporaire des activités, avec soutien.

* Suivi individuel par un professionnel de I'équipe

NIVEAU 3 : Prévention spécifique

* Les actions sont planifiées en cohérence avec le plan de lutte contre I'intimidation et la violence.
* L'éducatrice anime des ateliers avec les titulaires des classes plus difficiles au plan relationnel.

Les éléves auteurs de situations de violence/intimidation sont ciblés pour participer au programme des Titans. L'engagement des parents est essentiel pour ces
ateliers.

= Les élaves cibles et témoins participent au programme L'AMITIE.

NIVEAU 2 : Prévention générale

« (réation et exposition d'affiches pendant |a semaine de sensibilisation a I'intimidation.

Organisation d'activités (piéce de théatre, activités de sensibilisation) et réinvestissement en cours d'année : discussions, capsules vidéo, activité d'écriture, etc.

= Surveillance accrue dans les endroits plus isolés (supports & vélo, sentier menant a I'école, etc.).

Formation du personnel sur I'approche réparatrice.

= Présentation du plan de lutte contre la violence et |‘intimidation aux éléves, personnel et parents.

NIVEAU 1 : Prévention fondamentale

« Trois sorties/jour a I'extérieur (15, 20 et 25 minutes) de la maternelle a la 6e. année.
= Diverses activités incluant tous les éléves, e personnel et les parents : spectacle/buffet de Noél, gala méritas, bal de fin d'année, Halloween, concours d'art

oratoire dans I'école et le (S5, expo sciences, carnaval d'hiver, soirée portes ouvertes, activités parascolaires /club de robotique, de couture, de sport).

« Unejournée/mois, un théme drdle choisi par les éléves (ex. : porter son chandail a I'envers).

= Premier lundi du mois, on pose consciemment un acte de gentillesse envers un €léve ou un adulte.

= Un enseignant encadre un comité-éléves qui organise des activités spéciales (ex. : Halloween, St-Valentin).
= Collation du matin distribuée a tous les éléves qui le désirent.

Chaque dernier vendredi/mois, activité spéciale pour toute I'école pour célébrer les efforts (ex. : pique-nique au parc, activité culturelle, activité culinaire).

= Activités sociales pour le personnel a différents moments dans I'année.
* Projet Heure de génie: chaque éléve fait un projet selon ses intéréts et passions; aboutit a une exposition.
* Soulignement de |'anniversaire de naissance de chaque éléve et membre du personnel a I'intercom.
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Des suggestions d’intervention
adaptées aux jeunes éléves
(1, 2¢ et 3¢ année)

Diverses interventions choisies en fonc-
tion des particularités développementales
des éléves sont proposées dans la trousse
(p. ex. consignes courtes, inspirées de
leur quotidien). Ces pratiques visent prin-
cipalement a:

e Développer une perception positive
du climat scolaire dés le début de la
scolarisation (p. ex. favoriser I’enga-
gement, le sentiment d’appartenance,
les relations interpersonnelles riches
et positives, des regles claires, justes,
et appliquées avec bienveillance);

e Favoriser un sentiment de bien-étre a
I’école (p. ex. encourager le dévelop-
pement des compétences sociales et
émotionnelles de tous les éléves, la
relation de confiance adulte-éléve, la
collaboration école-famille);

e Faire connaitre des pratiques éduca-
tives positives dans la classe (p. ex.
offrir régulierement de la rétroaction
aux éleves, enseigner de maniere ex-
plicite des compétences sociales et
émotionnelles et les réinvestir dans les
activités de la classe, développer leurs
talents et leurs forces);

e Prévenir et agir face a la violence au
sein de I’école (p. ex. soutenir I’éleve
qui subit de la violence, celui qui
agresse de méme que celui qui est té-
moin en aidant chacun a développer

des compétences sociales et émotion-
nelles ciblées, valoriser les succes,
renforcer les amitiés).

Conclusion

Cette trousse offre au personnel scolaire
un ensemble d’informations et d’outils
pouvant aider a la planification et la mise
en ceuvre d’actions spécifiques pour veil-
ler au bien-étre des jeunes éléves en bo-
nifiant le climat scolaire. Il s’agit 1a d’un
complément d’informations non négli-
geables a intégrer au plan de lutte contre
la violence et I'intimidation prescrit par
le gouvernement du Québec depuis 2012,
en tenant compte maintenant de la per-
ception des plus jeunes éléves recueillie
a I’aide de ce nouveau questionnaire. |

Mots-clés : apprentissages socioémotionnels, primaire, bien-étre a I’école, trousse d’intervention, prévention.
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Laurence Cadieux!

Il est connu que dans les derniéres
années, une hausse des diagnostics
de santé mentale chez les enfants
et les adolescents est remarquée
(Merten et al., 2017). Trouble de
déficit d’attention/hyperactivité
(TDAH), trouble de [I’opposition,
troubles anxieux; enfant déran-
geant, inattentif, lunatique, pertur-
bateur, toutes des étiquettes bien
souvent apposées aux enfants, trop
rapidement. Ceux-ci sont bien sou-
vent attribuées sans analyse globale
de la situation ou de processus dia-
gnostic clair. Apposer une étiquette
a un enfant, revient a le placer dans
une case; a lui attribuer un role. Il
importe de ne pas catégoriser et de
se permettre de voir que les choses
ne sont pas «toutes noires» ou
«toutes blanches». La zone grise
est nécessaire lorsque I’on parle du
développement humain; de caracté-
ristiques individuelles.

L’importance de I’analyse
globale de la situation

Il importe de bien analyser chaque situa-
tion, puisque celle-ci est unique. Plusieurs
éléments viennent teinter cette analyse:
environnement de I’enfant, personnalité,
éducation ou I’entourage. Analyser globa-
lement la situation de I’enfant permet de
favoriser son plein développement tout en
évitant les étiquettes. Chaque acteur im-
pliqué dans la vie de I’enfant est invité a
nommer son point de vue sur la situation
de I’enfant et a suggérer ses pistes de so-
lution. L'enfant lui-méme est aussi partie
prenante dans cette discussion et dans le
plan de traitement ou d’intervention. Peu
importe I’age de I’enfant, nous pouvons le
solliciter afin qu’il donne son point de vue.

1. Psychoéducatrice, Centre de pédiatrie sociale Laval.

Les réseaux sociaux
et la désinformation

De nos jours, il est facile de sauter aux
conclusions rapidement. Avec I’avénement
des réseaux sociaux, de la désinformation,
trop souvent des étiquettes sont données
aux enfants. Ces étiquettes peuvent avoir
un effet négatif sur le développement de
I’enfant (Merten et al., 2017). Si un enfant
se fait apposer une étiquette a répétition,
il finira par y croire et adopter les com-
portements en ce sens. Par exemple, un
enfant présentant un niveau d’agitation
motrice peut se faire donner comme éti-
quette « hyperactif». L'enfant et le parent
pourraient croire a tort qu’il présente un
TDAH. L'enfant aura de I’attention lorsqu’il
sera plus agité. Ainsi, il pourrait étre de
plus en plus agité dans le but d’avoir de

Un exemple de succés

La feuille de route des psychoéducateurs
Un probléme, des solutions... pour mettre fin aux étiquettes

|’attention. L’agitation de I’enfant pourrait
étre explicable par diverses choses, dont
des hypersensibilités sensorielles, de
I’ennui, de la fatigue, un inconfort ou une
stratégie pour demeurer attentif.

Miser sur les forces individuelles

L’humain a tendance a s’acharner sur le
négatif, les difficultés. Pourquoi ne pas
miser sur les forces individuelles afin de
minimiser I'effet des difficultés? Un en-
fant est un tout avec sa personnalité, ses
forces et ses défis. Eviter les conclusions
hatives et mobiliser le réseau de I’enfant
permet de mettre en place des solutions
appropriées et favorise un meilleur suc-
cés dans la diminution de I'impact des
difficultés présentes dans la vie de I'en-
fant. m

Logan (nom fictif), 10 ans, nous est présenté comme un enfant perturbateur, tur-
bulent et inattentif. Le portrait dépeint par divers acteurs dans la vie de Logan n’est
pas positif. Nous rencontrons ce dernier dans le but de nous faire notre propre opi-
nion sur cet enfant. En le rencontrant, nous découvrons un jeune allumé, intelligent,
curieux, poli, sociable, sportif et débordant d’énergie. Logan présente des compor-
tements perturbateurs en classe, mais certains d’entre eux sont incontrdlables. Il
peine a s’autoréguler. Au fur et a mesure de nos rencontres, nous découvrons que
Logan adopte certains comportements puisqu’il a découvert que c’était la seule
fagon d’avoir de I'attention. Un jour il nous dit «Ca sert a quoi d’avoir de bons
comportements? Personne ne me félicite lorsque j’en adopte ». A ce moment, nous
décidons de rencontrer les adultes ayant une mauvaise perception de Logan pour
leur expliquer la situation. Il importe de renforcer les bons comportements. Suite a
cette mise au point, les adultes ont changé de discours. Logan a changé de com-
portements et s’est senti reconnu pour ses bons comportements. La fin du parcours
au primaire qui s’annoncait négative pour Logan s’est terminée sur une bonne note.
Il est actuellement en 3¢ secondaire et est en réussite scolaire depuis son entrée
au secondaire. Cet exemple démontre toute I'importance d’éviter d’attribuer d’éti-
quette aux enfants.

Mots-clés : surdiagnostic, troubles de santé mentale, réflexion, enfant, adolescent.
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Un pas vers l'inclusion
Des arguments pour modifier certaines pratiques discutables utilisées

aupres des jeunes présentant des difficultés comportementales
Vincent Bernier', Nancy Gaudreau? et Line Massé®

Nous observons encore dans les
milieux  d’intervention (écoles,
Centres jeunesse, milieux sportifs,
etc.) des pratiques utilisées aupres
des jeunes présentant des difficul-
tés comportementales qui sont loin
d’étre gagnantes. Il s’agit parfois
de pratiques mal utilisées, avec
une fréquence trop élevée ou pire,
de pratiques qui devraient étre car-
rément bannies en raison de leurs
effets négatifs sur les jeunes. Il est
parfois difficile de modifier ces pra-
tiques, car elles sont fortement an-
crées dans la culture des milieux, ou
encore, dans les croyances des in-
tervenants. A partir de témoignages
de jeunes présentant des difficultés
comportementales et des données
issues des recherches, cet article
vise a fournir des arguments aux
personnes qui voudraient modifier
ces pratiques dans leur milieu.

GContexte

En préparation de leur conférence de clo-
ture prononcée dans le cadre du 8¢ congres
biennal du CQJDC, les auteurs ont adressé
la question suivante aux congressistes:
« Sivous en aviez le pouvoir, quelle est la
pratique utilisée avec les éléves présen-
tant des difficultés comportementales que
vous aimeriez voir disparaitre dans votre
milieu? ». Au total, 267 personnes ont ré-
pondu a cette question ayant ainsi permis

indifférence
interminable

improvisation
avertissement

banalisation renforcement négatif

evoir
syst
exclure

argumentation
dénigrant récreations

punitives CaSSET

changement

humiliation
approches pouvoir Punltlve

catégorisation autoritaire
ystémes 5 ion verbale fermeture
négative ICPression

confrontation
isolement inutile

€Xpulsion escalade
contention

tetenue CXLETNE classe oo 557
kil

e efage systéme
coercition hysique retral.;t lgcal Toute corrective

coercitives p

ignorance

feuille ?ﬁi;;ﬁ‘; SllSp CIN1S101 #wrocte

coercitif prathue
cumulatif jugement
fiches 3husive
lutte jptimidatio
EToupe
négatives
négociation

systématique
récréation

comportement

punition oPI€ méthode

. autorite injustice

maintien argumenter

conséquenpe mesure conduite

sarcasme

xclusion _violence .
coercitive dénigrement
"ealloll jntervention émulation
[epelilion contrajgnante sanction
déresponsabilisation €OP1es

maitrise
exclusive
opposition

CcomséqUENCes geressivité  désorganisation

obligatoire

culpabilisante

manipulation

interventions

de dresser un palmarés des pratiques a
éliminer. La Figure 1 présente les cing
pratiques a éliminer les plus fréquemment
mentionnées.

Les prochaines sections abordent en dé-
tail chacune de ces pratiques en présen-
tant:

-+— Le point de vue d’éleves en dif-

ficulté de comportement a partir
des témoignages des participants

a la recherche doctorale du pre-

mier auteur (Bernier, 2021c).

Le point de vue de la recherche
est présenté de maniére a mettre
en évidence, d’une part, pourquoi
nous devrions cesser d’utiliser
ces pratiques

Ce que nous pouvons faire a la
place.

Figure 1. Les cinq pratiques discutables les plus rapportées par les congressistes
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Plusieurs pistes d’intervention sont ainsi
proposées afin de modifier et de rempla-
cer les cing pratiques discutables que
nous abordons.

1. Manque de respect

Dans cette premiére catégorie de pra-
tiques, nous retrouvons  plusieurs
exemples de manque de respect: humilia-
tion, impolitesse, jugement, dénigrement,
intimidation, menace, sarcasme, culpa-
bilisant, mépris, abandon, exclusion et
ignorance. Ces pratiques sont rapportées
par des éleves présentant des difficultés
de comportement (Bernier et al., 2021c)
comme étant trés néfastes quoiqu’encore
souvent utilisés a leur égard, comme en
témoigne ce participant:

+— «Pis, j’en ai eu une autre [ensei-

gnante], elle parlait dans mon

dos-la. C’est mon ami qui me

I’a dit. Mes parents sont allés a

I’école, puis elle I'a avoué et elle s’est ex-

cusée. (...) Genre quand j’étais pas |a, elle

parlait dans mon dos aux autres éléves.

Bien, pas dans mon dos, mais elle disait

genre : on est-tu ben quand il est pas la.»
(2.15.B)

A ce propos, la recherche dans le

‘ domaine montre que le manque
de respect nuit directement a

la relation adultes-éléves et au lien de

confiance (Hamre et Pianta, 2001). Ces
pratiques entrainent aussi un désengage-

1. Ph. D., professeur, Département de didactique, Université du Québec a Montréal.
2. Ph. D., professeure titulaire, Département d’études sur I’enseignement et I'apprentissage, Université Laval.
3. Ph. D., professeure titulaire, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivieres.
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ment des éléves et une diminution du ren-
dement scolaire (Hamre et Pianta, 2001;
Malmberg et Hagger 2009; Roorda et al.,
2011; Roth et al., 2007). De plus, elles
contribuent a I'augmentation des difficul-
tés comportementales de nature extériori-
sée (Decker et al., 2007; Hamre et Pianta,
2001, 2004; Hugues et al.,1999; Ladd et
Burgess, 2001; 0’Connor et al., 2011; Sil-
ver et al., 2005) et intériorisée (Hamre et
Pianta, 2004).

Développer des relations positives
avec les éléves

Les intervenants scolaires sont
‘ des agents de socialisation im-

portants. Par leurs attitudes et
leurs comportements, ils font la promotion
des valeurs et des attentes comportemen-
tales pronées par I’école (Hallet et Hallet,
2016). Sans surprise, lorsque les éleves
percoivent positivement leur relation avec
les enseignants, ils adopent davantage de
comportements d’engagement a I|’école
(Danielsen et al., 2010) et adoptent moins
de comportements oppositionnels et anti-
sociaux que ceux qui la pergoivent négati-
vement (Hamre et al., 2008).

Somme toute, le plus important pour les
éleves est de: 1) prendre le temps de les
connaitre, s’intéresser a eux; 2) trans-
mettre des consignes claires; 3) demeurer
impliqué, superviser le travail qu’ils ac-
complissent; 4) gérer les comportements
de fagon respectueuse, juste et équitable;
5) démontrer de I'ouverture a les aider;
6) varier les activités qui se déroulent
en classe et 7) offrir des opportunités de
vivre des réussites a I’école (en classe ou
en dehors de la classe) (Corbett et Wilson,
2002).

2. Pratiques punitives

Cette deuxiéme catégorie regroupe toutes
les pratiques punitives, négatives, abu-
sives, coercitives, répressives ou agres-
sives visant a casser le jeune ou son
comportement. Les deux punitions les
plus fréquemment mentionnées par les
congressistes sont la retenue et la copie.
A ce propos, le point de vue d’éléves en
difficulté de comportement est assez una-
nime: les pratiques visant a punir sont
inefficaces (Bernier et al., 2021b). Voici
d’ailleurs deux extraits qui en témoignent:

.+ « Ca me dérange pas d’avoir des

& retenues. Je fais juste niaiser aux
g retenues. Je fais rien. Ecoute, tu
les mets sur une chaise pendant

45 minutes. C’est pas vraiment efficace. »
(2.15.A)

«Moi, je trouvais c¢a inefficace parce
que j'aimais bien ¢a faire des copies 13,
je trouvais pas ca plate. Tu sais, je pre-
nais pas vraiment conscience de ce qu’ils
voulaient dire derriére ¢a la. Tu sais, moi,
¢’était comme plus: ah, je le copie, puis
c’est fini la.» (2.17.D)

De nombreuses études ont déja
mis en évidence plusieurs effets

négatifs associés a I'utilisation
de ces pratiques. Elles sont associées a
une escalade des conflits (Michail, 2012;
Sellman, 2009), a une diminution des
comportements d’attention a la tache
(Clunies-Ross et al., 2008; Leflot et al.,
2010), a une réduction de la motivation a
apprendre (Payne, 2015) et a une augmen-
tation des comportements indésirables
(Payne, 2015; Trotman et al., 2015). De
plus, elles entrainent le développement de
relations négatives avec les enseignants
(Payne, 2015; Trotman et al., 2015) et leur
inefficacité provoque souvent une esca-
lade de mesures de plus en plus coerci-
tives (Clunies-Ross et al., 2008).

Prévenir, guider et aider

Pour remédier a I'utilisation de
ces pratiques, il convient de

s’interroger sur la qualité des
mesures universelles d’intervention dé-
ployées dans les milieux éducatifs :

1) la gestion de classe (p. ex. la gestion du
temps, de I’espace et du matériel, I’éta-
blissement de régles et de consignes
claires, le développement de relations
positives au sein du groupe, la qualité
des activités offertes en classe et leur
capacité a favoriser I’engagement des
éléves sur l'objet d’apprentissage et
les pratiques de gestion des écarts de
conduite mineurs);

2) le code de vie de I’école;

3) l'utilisation efficiente des ressources
professionnelles de I’école;

4) la collaboration famille-école-commu-
nauté.

Par ailleurs, il est recommandé d’opter
pour des pratiques d’intervention éduca-
tives, comme: I’enseignement explicite
des comportements, I’évaluation fonction-
nelle du comportement, le renforcement
des comportements, ['autoévaluation,
I’auto-observation, la proximité, I'aide
opportune et la précorrection.
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3. Retrait de classe

Cette troisieme catégorie réféere a des
formes de retrait de classe qualifiés de
punitifs, automatiques, express, gratuits,
rapides, répétitifs, abusifs ou encore fré-
quents par les congressistes. Le retrait de
classe « avec exclusion » est généralement
pergu peu efficace par les éléves présen-
tant des difficultés de comportement qui
ont toutefois un point de vue trés nuancé
par rapport a cette pratique tres fréquente
(voire trop fréquente) a I’école (Bernier et
al., 2021a). La surutilisation de pratiques
visant a exclure, comme le retrait de
classe, est d’ailleurs susceptible d’entrai-
ner plusieurs conséquences négatives sur
I’expérience et le parcours scolaire de ces
éleves (Bernier et al., accepté), comme en
témoignent ces deux extraits:

+— «C’était mon but d’y aller, mais

aprés ca, direct quand je m’en

allais au local de retrait, soit que

je travaillais ou que je parlais

a I’intervenant tout le cours. C’était ma
stratégie pour pas travailler.» (1.15.B)

«Bien, j’étais toujours au retrait, ¢a fait
que j’aime pas le prof la. Ca me porte pas
non plus a aimer I’école, parce que tu t’en
vas voir ce prof-la. (...) C’est a cause de
¢a que j'ai commencé a choker [m’absen-
ter]. (...) Ca fait que, j'ai été mis dehors
de I'école, puis je suis rendu ici [classe
d’adaptation scolaire], puis depuis le dé-
but de I’année, bien ¢a va bien.» (2.16.C-
2)

La recherche sur le sujet montre
que le retrait de classe est une

mesure efficace a court terme
pour diminuer les comportements per-
turbateurs des éléves (Kazdin, 2012) et
permettre un arrét d’agir (Fournier et
al., 2018; Lane et al, 2011; Trader et al.,
2017). 1l y a toutefois plusieurs dangers
liés a la mauvaise utilisation ou a I'utili-
sation trop fréquente. Par exemple, plus
le retrait est long et disproportionné a la
faute, plus de risque d’augmenter le res-
sentiment des éleves est élevé (Fournier
et al., 2018; Kazdin, 2012). A long terme,
une utilisation fréquente peut accroitre la
manifestation des comportements pertur-
bateurs (Kazdin, 2012; Lane et al., 2011;
Trader et al., 2017) de méme qu’un entrai-
nement de comportements agressifs ou
d’automutilation (Westling et al., 2010).
Il convient d’ailleurs de rappeler que cer-
tains éléves provoquent délibérément un
retrait de la classe pour éviter la tache
(Fournier et al., 2018).
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Opter pour le retrait éducatif

Le retrait de classe peut s’inscrire
‘ dans une visée développementale

permettant de soutenir I’auto-
contrdle et I'autorégulation émotionnelle
des éleves (p. ex. Armstrong, 2018). Cer-
taines formes plus éducatives de retrait
sont alors suggérées. Tout d’abord, il y a
I’autoretrait qui consiste a aménager un
espace propice au calme dans un coin de
la classe a I’abri des stimuli ot I’éléve peut
se déplacer afin de retrouver son calme. Il
est alors important de présenter cet es-
pace comme une mesure d’aide et de faire
voir a I’éléve les avantages associés a son
utilisation. Afin d’étre efficace, il est re-
commandé d’aider I’éleve a identifier les
moments ou le retrait serait susceptible
de I'aider a mieux gérer ses émotions et
ses comportements (Bernier et al., 2021a;
Gaudreau et Nadeau, 2019). Ensuite, il y
a la procédure de retrait interclasse qui
consiste a offrir a I’éléve la possibilité de
poursuivre ses activités d’apprentissage
dans un lieu plus propice a sa concentra-
tion ou encore a son autocontréle com-
portemental. Si le climat de la classe ou
les activités qui s’y déroulent nuisent a
la concentration de I’éléve (p. ex. reprise
d’un examen) ou contribuent au maintien
de certains comportements inappropriés,
il est alors possible qu’un petit coin tran-
quille dans une classe voisine puisse ré-
pondre aux besoins de I'éléve. Enfin, le
retrait dans une petite salle d’apaisement
sous la supervision d’un professionnel
peut aussi étre une option intéressante
pour les éléves qui auraient besoin de se
calmer dans un local prévu a cet effet.

4. Suspension externe

La quatrieme catégorie de pratiques a évi-
ter réfere a 'utilisation, a répétition, de la
suspension a I’externe, c’est-a-dire a la
maison, a I’extérieur de I’école. Du point
de vue d’éléves en difficulté de comporte-
ment, la suspension externe s’avére une
pratique inefficace, comme le souligne ce
participant (Bernier, 2021) :

+—  «Genre, quand qu’ils nous re-

voient chez nous, je trouve ¢a

niaiseux la, parce qu’ils ne

veulent pas qu’on le prenne
comme une récompense, mais ils veulent
qu’on le prenne comment? J’ai un ami
qui est suspendu jusqu’a lundi prochain,
bien ¢a va rien changer la. (...) Genre, les
conséquences c’est inefficace parce que
j’ai des amis, je les ai jamais vus reve-
nir super sages d’une suspension la.»
(2.15.B)

Plusieurs études ont déja montré
‘ I'inefficacité de la suspension

externe pour réduire les compor-
tements inappropriés (Green et al., 2018;
Severini et al., 2018; Welsh et Little,
2018). Cette pratique a aussi des effets
négatifs sur I’engagement scolaire, les
résultats scolaires, les absences, la per-
sévérance, le décrochage scolaire et le
niveau d’éducation (Brobbey, 2018; Nolte-
meyer et al., 2015; Welsh et Little, 2018).
De plus, elle est susceptible d’avoir des
effets plus dommageables pour ceux qui
présentent des difficultés d’apprentis-
sage, pour les minorités ethniques, les
milieux défavorisés et les gargons (Brob-
bey, 2018; Noltemeyer et al., 2015). Elle
contribue a un processus graduel de dé-
sengagement scolaire et social, ce qui
augmente conséquemment la probabilité
d’exclusions disciplinaires subséquentes,
d’échec scolaire et d’abandon (Severini
et al., 2018). La suspension est d’ailleurs
associée a une augmentation des risques
d’affiliation a des pairs déviants ou a des
gangs de rue (Noltemeyer et al., 2015) et
a une augmentation du risque de crimina-
lité (Welsh et Little, 2018).

Enseignement, concertation et soutien

La recherche dans le domaine
‘ a permis d’identifier plusieurs

pratiques susceptibles de préve-
nir I'usage de la suspension scolaire. Par
exemple, il est reconnu que la présence
d’un climat de collaboration et de respect
mutuel entre les gestionnaires scolaires
et les éducateurs est associée a une plus
grande volonté d’aborder, en équipe, les
problemes de comportement avant qu’il
soit nécessaire d’envisager la suspension
de I’éleve (Ohlson, 2009). Ainsi, lorsque
les directions d’écoles sont impliquées
dans la vie de I’école et proactives dans la
gestion des probléemes de comportement,
on observe une diminution du nombre de
suspensions. Plusieurs approches d’in-
tervention sont associées a un plus faible
taux de suspension scolaire, comme le
Soutien au comportement positif (SCP/
SWPBIS) (Grasley-Boy et al., 2019) et la
mise en place de mesures d’apaisement
pour prévenir les crises et aider les éleves
a autoréguler leurs émotions (Baroni et
al., 2020).

Lorsque la situation de I'éléve I'exige (p.
ex. manquements graves qui menacent
I’intégrité physique ou psychologique
d’autrui), la mise en place de programme
d’alternative a la suspension peut étre en-
visagée. A cet égard, I’étude de Higgins et
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Tyler (2017) suggere d’établir un service
basé sur les principes de la pratique ré-
paratrice ou les éleves recoivent sur une
base volontaire des services éducatifs au
lieu d’étre suspendus a la maison pen-
dant cinqg jours. Le programme suggéré va
comme suit:

e Jour 1: Identification du comportement
problématique et de ses effets sur soi-
méme et sur autrui;

e Jour 2: Identification et mise en ceuvre
des comportements de remplacement;

e Jour 3: Etablissement d’objectifs;

e Jour 4: Reconnaissance des personnes
blessées directement et indirectement;

e Jour 5: Soutien a la réintégration en
classe et recours a I’approche Check-
in Check-out (utilisation de fiches de
suivi).

Enfin, pour prévenir la suspension sco-
laire, les auteurs réiterent I'importance
d’établir un lien de confiance accru entre
les éléves et les membres du personnel,
d’utiliser des stratégies d’enseignement
innovantes et flexibles et de privilégier
des activités d’apprentissage basées sur
les expériences.

5. Mesures contraignantes

Dans cette derniere catégorie, nous re-
trouvons I’ensemble des pratiques asso-
ciées au maintien physique, aux mesures
contraignantes ou de contention, aux
interventions physiques, parfois injusti-
fiées et souvent associées a I'isolement.
Les témoignages d’éleves en difficulté de
comportement montrent une réelle aver-
sion pour ces pratiques jugées peu effi-
caces (Bernier, 2021), comme le souligne
cette participante :

p— Au primaire, ils ont des iso-
loirs pour les éleves quand ils
g sont en crise. Mais, tu sais,
j'ai souvent vu un éleve genre
se faire carrément pogner. Genre, il po-
gnait I’éleve, puis il le gardait serré contre
lui jusqu’a temps qu’il se calme. GCa, moi
je trouve que ¢a aide vraiment pas. Genre,
ca va juste lui donner encore plus le go(t
d’exploser, puis de se débattre. Tu sais,
il y a des profs pis des intervenants ici
qui en ont mangé des coups la, juste-
ment a cause qu’ils utilisaient cette tech-
nique-la.» (1.15.D)

Ces mesures sont utilisées trop
‘ tot, trop souvent et pas pour les

bonnes raisons ou sans mesures
préventives (Dowell et Larwin, 2016;
Green-Hennessy et Hennessy, 2015; Ho-
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gan-Chapman, 2015; National Association
of School Nurses, 2015; Nelson, 2017;
Westling et al., 2010). Elles provoquent
des effets néfastes chez les éléves: peur,
ressentiment, sentiment d’insécurité, ma-
laises physiques (mal, difficulté a respi-
rer, etc.), détérioration du lien avec les
adultes, traumatisme, etc. (Fournier et al.,
2018; Miguel, 2017; Westling et al., 2010;
Yurtbasi et al., 2016).

Prévenir, protéger et planifier

des situations de crise. La distinction des
types de crise, leur phase de développe-
ment et les interventions a privilégier au
cours de chacune de celles-ci sont des
exemples de contenus de formation a
privilégier. Par ailleurs, toutes les écoles
devraient élaborer et mettre en ceuvre un
protocole d’intervention en situation de
crise qui prévoit des balises pour prévenir,
intervenir dans I'immédiat et planifier la
postvention. En terminant, rappelons que
le recours aux mesures contraignantes ne
doit étre envisagé seulement lors d’une

Conclusion

Comme le dit I’adage : « Si le chapeau te
fait, mets-le! » ou, dans ce cas-ci, en-
leve-le! En terminant, nous vous invitons
a poser un regard sur votre propre cha-
peau et nous vous encourageons a por-
ter de plus en plus le chapeau vert. Nous
espérons également que cet article aura
fourni suffisamment d’arguments aux per-
sonnes qui voudraient cesser de porter le
chapeau rouge et modifier certaines pra-
tiques discutables dans leur milieu. Forts

de ces arguments, nous vous invitons a
devenir des agents de changement dans
vos milieux pour améliorer les pratiques
utilisées auprés des jeunes présentant
des difficultés comportementales. m

situation d’urgence ou la vie ou I'intégri-
té physique d’une personne est menacée
dans I'immédiat et selon une utilisation
minimale et exceptionnelle (Gouverne-
ment du Québec, 2020c, art. 118.1).

Afin d’éviter I'utilisation de me-
‘ sures contraignantes, Gaudreau
et Duchaine (2020) recom-
mandent de miser sur la formation du
personnel scolaire afin qu’il soit en me-

sure de mieux prévenir et intervenir lors

Mots-clés : manque de respect, pratiques punitives, retrait de classe, suspension externe, mesures contraignantes.
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d Nouvelles bréeves du CQJDC

Lauréats 2021 du prix « Je suis capable, j’ai réussi! »

Le prix Je suis capable, j'ai réussi! a recu 9 candidatures d’éleves fréquentant une école primaire (8) ou secondaire (1) de la province,
plus précisément des villes de Roxboro, Laval, Saint-Tite-des-Caps, Trois-Rivieres, Ste-Dominique, Québec et St-Pierre-de-Broughton.

Tous les éléves présentés ont recu le prix du CQJDC. Les lauréats ont recu un certificat authentifiant leur mention et ils se sont mérité un

prix d’une valeur de 100 $ chacun, et ce, en fonction de leurs intéréts respectifs.

Voici les gagnants:

Ethan Amyot-Estable, primaire, Marie-Philipe Blier, primaire,
Ecole de la Rocade, Saint-Dominique. Ecole des Hauts-Sommets, Sainte-Perpétue.

Alan Coté, secondaire, Zachary Emond-FIagIor, primaire,
Académie les Estacades, Trois-Riviéres. Ecole Lalande, Montréal.

Alexandre Boucher, primaire,
Ecole Ste-Béatrice, Laval.

Renji Lamarre, primaire,
Ecole Cap-Soleil, Québec.

Levon Kourkin, primaire, Mathys Nadeau, primaire,
Ecole Ste-Béatrice, Laval. Ecole de la Pierre-Douce,
Saint-Pierre-de-Broughton.

Gabriel Paquette, primaire,
Ecole Ste-Béatrice, Laval.

Ce prix est rendu possible grace a la générosité des autrices des livres « Les troubles du comportement a I’école » (mesdames Line
Massé, Nadia Deshiens et Catherine Lanaris) et « Mieux gérer sa colére et sa frustration » (mesdames Line Massé, Claudia Verret et
Fabrienne Boudreault) publiés chez Cheneliére Education. Chaque année, elles offrent une partie de leurs redevances au CQJDC afin qu’il

soit en mesure d’offrir les prix « Je suis capable, j'ai réussi! ».
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Lauréat 2021 du prix « Une pratique remarquable »

Le prix Une pratique remarquable est remis chaque année a un intervenant afin de reconnaitre et récompenser sa pratique professionnelle
et son implication remarquable auprés d’éleves présentant des difficultés de comportement.

La personne lauréate se voit remettre un prix d’une valeur de 1000 $, une gratuité au congrés biennal, un rabais de 50 % a I’inscription
au congres pour ses répondants ainsi qu’un trophée. Ce prix est subventionné par I’Ordre des psychoéducateurs et des psychoéducatrices
du Québec (OPPQ). Les candidats non gagnants ont regu un certificat faisant mention que leur pratique professionnelle a été remarquée
par leurs collégues.

Cette année, nous avons recu 16 candidatures en provenance de Québec, I’Assomption, Dolbeau-Mistassini, Gatineau, Drummonduville,
Jonquiere, Salaberry-de-Valleyfield, Montréal, Saint-Hyacinthe, Laval, Lachine.

La lauréate du prix est Madame Isabelle Landry, psychoéducatrice a I’école Saint-Eugéne située a Sala-
berry-de-Valleyfield. Sa candidature a été proposée par mesdames Julie-Soleil Sabourin et Johanne Ben-
jamin, respectivement collegue et supérieure immédiate de la lauréate. Mme Landry est psychoéducatrice
depuis plus prés de 20 ans. Elle se démarque par son ouverture, son dévouement, son intégrité et sa
rigueur au travail. Toujours a la recherche de I’amélioration de ses pratiques et de celles de ses collé-
gues, elle a participé a I'implantation des classes Kangourou dans son centre de services scolaire et d’un
systéme de soutien au comportement positif (SCP) dans son milieu. Mme Landry est une personne-res-
source trés importance pour son milieu : ses collegues souhaitent par la remise de ce prix reconnaftre sa
bienveillance, son implication et I’ensemble de son travail.

Des modules de formation pour les parents,
les enseignants et les intervenants scolaires

Trois modules de formation ont été réalisés grace au soutien financier du ministéere @
de I’Education dans le cadre de la Stratégie d’entraide éducative et de bien-étre a L’ANXIETE CHEZ LES ENFANTS ET LES ADOLESCENTS :
I’école. Ces modules présentent des capsules vidéo, accompagnées de ressources MIEUX COMPRENDRE POUR MIEUX LES SOUTENIR @
complémentaires, afin de couvrir des thématiques importantes relatives au bien- LES COMPETENCES SOCIALES ET EMOTIONNELLES

étre des jeunes, de leurs parents et des intervenants. lls sont offerts gratuitement DU PERSONNEL SCOLAIRE

sur le site Internet du CQJDC, ainsi que sur celui du ministére de I’Education. Bon LA GESTION DES EMOTIONS AU CCEUR D’UNE GESTION
visionnement! DE CLASSE EFFICACE

L'équipe de réalisation: Julie Beaulieu, Sarah Kirouac, Marie-Andrée Pelletier,

Avec le soutien financier de

Vincent Bernier et Joudie Dubois

b. 505 Québec

L’apprentissage socioémotionnel : fascicules et

RESSOUASES conférence pour les parents et le personnel scolaire

pour les parents et le personnel scolaire

Dans la cadre du programme Ensemble contre I'intimidation du ministére de la Fa-
SOUTENIR L'APPRENTISSAGE mille du Québec, et grace a son soutien financier, deux fascicules portant sur I’ap-

T SOCI(EAMM(:LIO(')'NNEL prentissage socioémotionnel ont été créés pour les parents et le personnel scolaire,
sourENlR,L‘“’g“E" UN GUIDE POUR LES PARENTS et ce, afin de les accompagner dans cet apprentissage important des enfants d’age
primaire. Ces fascicules peuvent étre téléchargés gratuitement sur le site Internet
du CQJDC a I’adresse suivante : https://cqjdc.org/documents. En soutien a ces fas-
cicules, une conférence a été donnée le 28 septembre dernier a ce sujet. De belles

ressources a consulter dés maintenant!

so%‘%cou O il > SEANTS D'AGE PRIMAIRE
R S e

L’équipe de réalisation : Julie Boissonneault, Claire Beaumont,

" = Marie-Andrée Pelletier, Julie Beaulieu et Joudie Dubois
#CQJDC SR
\ Québecs
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Plusieurs opportunités de formations a I’horizon

Le comité des formations est fier de vous proposer une grande variété d’activités de formation qui répondront assurément a vos besoins!
Tout d’abord, plusieurs webinaires sont offerts en rediffusion.

Rencontre avec Mélanie Bilodeau Psychoéducatrice : intervention positive auprés des tout-petits, par Mélanie Bilodeau (nouveauté)
Et si mieux communiquer permettait de mieux se comporter a I’école, par Tania Carpentier (nouveauté)

Attachement et bienveillance : au ceeur d’une intervention éducative de qualité, par Christine Lavoie et Caroline Couture (nouveauté)
L’anxiété chez les enfants d’age primaire : mieux comprendre pour mieux agir a I’école et a la maison, par Julie Beaulieu

Gérer les comportements difficiles : portrait de pratiques exemplaires pour I’école et la maison, par Vincent Bernier

L’intimidation a I’école : charme et déceptions, par Julie Boissonneault

Les enseignants ont eux aussi des émotions!, par Marie-Andrée Pelletier

Intervenir autrement : comprendre et aider les enfants qui ont des comportements difficiles, par Cynthia Graton

Vous aurez également la chance de visionner de nouveaux webinaires a I’hiver 2022.

« Ga pue, ¢a pique, c’est trop fort! » : mieux intervenir en présence de difficultés sensorielles, par Marie-Lyne Benoit, le mardi
1e février 2022 a 19h

Etre en phase avec I’émotion de I’enfant pour apaiser la colére et I’opposition, par Benoit Hammarrenger, le mardi 22 mars 2022 & 19h
Comprendre les enjeux de I’adolescence qui ménent a I’opposition et aux conflits familiaux, par Benoit Hammarrenger, le mardi
29 mars 2022 a 19h

WEBINAIRES }

Des conférences s’adressant aux intervenants et aux parents sont

également offertes, et ce, gratuitement!

Enfin, nous sommes heureux de vous annoncer qu’une journée de formation
en ligne se tiendra le vendredi 20 mai 2022 prochain! Réservez cette date!

Vers une saine gestion des écrans a la maison, par Marie-Josée Michaud (en
rediffusion)

Soutenir 'apprentissage socioémotionnel a la maison et a I’école : outils et in-
terventions pour les parents et intervenants scolaires, par Julie Boissonneault
(en rediffusion)

Rendez-vous sur notre site Internet pour toutes les informations et pour vous inscrire a ces événements!

Nous avons des prix de groupe pour les écoles et les centres de services scolaires qui souhaiteraient offrir les webinaires a leurs équipes.
De plus, il est possible d’offrir une formation personnalisée touchant les difficultés comportementales, sociales ou émotionnelles des
jeunes en vue de mieux outiller les intervenants. Pour les demandes de prix de groupe et les formations personnalisées, écrivez-nous a
I’adresse suivante : direction@cqjdc.org.

Vincent Bernier, responsable du comité des formations H
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