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Cheres lectrices,
chers lecteurs

Comme a I’habitude, La foucade s’ouvre sur un
mot de la directrice générale du CQJDC, Jou-
die Dubois. Ce numéro fait une place spéciale
a la voix des éléves. Plusieurs articles abordent
ce theme d’un angle différent. La rubrique Du
coté de la recherche comprend trois articles.
Dans le premier article, Vincent Bernier et ses
collegues présentent I’efficacité pergue par des
éleves du secondaire présentant des difficul-
tés comportementales de six types de retrait
de classe expérimentés durant leur parcours
scolaire. Dans le deuxiéme article, Manon
Beaudoin et ses collegues exposent les résul-
tats d’une étude portant sur les perceptions
d’éleves du primaire des interactions surve-
nant dans leur classe selon qu’ils présentent
ou non des difficultés comportementales. Dans
le troisieéme article, Marie-Pierre Fortier et son
équipe discutent de I'importance d’impliquer
les jeunes en difficulté en tant que partenaires
centraux dans un projet de recherche.

En provenance de la région de Québec, Le coup
de cceur des régions présente un projet nova-
teur de clinique universitaire communautaire
développée par le Campus de Québec de I'Uni-
versité du Québec a Trois-Rivieres. Line Massé
et ses collaboratrices répondent a la Question
de I’heure: « Comment distinguer si les ma-
nifestations comportementales sont liées au
TDAH ou a la douance? ». Dans Le coin des
parents, Fanny-Alexandra Guimond et ses col-
legues exposent comment les parents peuvent
devenir des coachs émotionnels pour leurs en-
fants. Dans Le coin des jeunes, Isabelle Marti-
neau-Crete et ses collaborateurs proposent des
stratégies aux jeunes afin de défendre effica-
cement leurs droits a I’école. Le CQJDC a lu
pour vous présente la Trousse TAMARIN qui vise
a prévenir les difficultés comportementales
des filles et des gargons du préscolaire et du
primaire. Dans La feuille de route du psychoé-
ducateur, Marie-Christine Gagné et Genevieve
Roy présentent un programme qui vise le bien-
étre psychologique des jeunes: les groupes de
parole. Dans la chronique Un pas vers I’inclu-
sion, Marianne Morier et ses collaborateurs
font état des raisons qui expliquent le recours
par les enseignants de stratégies punitives non
recommandées pour gérer les comportements
difficiles. Quelques nouvelles bréves du CQJDC
complétent ce numéro. Bonne lecture!
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Le mot de la directrice
1 La richesse du CQJDC

Joudie Dubois’

J’ai fait mon entrée dans I’équipe du CQJDC il y a maintenant un an. Je connaissais I’organisme par ma formation
universitaire en enseignement ainsi que par les chargés de cours et professeurs a I'lUQAR que j’ai cotoyés qui y
étaient engagés. Au courant de la derniére année, j’ai évidemment appris a mieux connaitre I’organisme. Et vous,
le connaissez-vous réellement ?

Peu de personnes savent que le CQJDC accomplit sa mission depuis 1994. Cet organisme a but non lucratif existe
donc depuis autant d’années que moi... Imaginez le nombre de personnes qui se sont impliquées bénévolement
au cours de ces derniéres années !

Surtout, j’ai découvert la passion qui habite les membres de I’équipe. Ce sont ces personnes, qui par leurs actions quotidiennes, per-
mettent d’offrir des activités et des ressources de qualité pour soutenir les jeunes, leurs parents et les intervenants. Les membres de
I’équipe ceuvrent bénévolement au sein du CQJDC, et ce, en plus de leurs nombreuses responsabilités professionnelles, personnelles et
familiales. Il s’agit donc d’un don de soi des plus précieux.

Que ce soit I'organisation du congres ou des activités de formation, la publication de La foucade, la création de ressources comme les
fascicules portant sur I’intimidation ou le coffre a outils en temps de pandémie, ils sont |a pour répondre aux nombreux besoins énoncés
par les milieux. Que cette belle petite équipe réalise de si grands projets est exceptionnel. Nul besoin de vous dire que ce sont des gens
engagés et qui ont un ceeur énorme.

C’est ce qui rend ’organisme si unique et précieux.
Je vous invite a vous joindre @ moi pour les remercier pour tout ce qu’ils réalisent pour le CQJDC, pour nous tous ! Du fond du cceur, merci !

Julie Beaulieu, Line Massé, Caroline Couture, Nancy Gaudreau, Vincent Bernier, Michel Desjardins, Denise Gosselin, Julie Boissonneault,
Camil Sanfagon, Claire Baudry, Claire Beaumont, Jean-Yves Bégin, Egide Royer, Evelyne Touchette, Marie-Andrée Pelletier, Jacques Du-
mais, Danielle Marquis, Mélanie Paré, Philippe Bourget, Marie-Pier Duchaine, Jeanne Lagacé-Leblanc, France Michon, et tous ceux qui se
sont engagés au fil des ans au CQJDC. m

1. Directrice du CQJDC

Psychoéducateurs.trices C e n 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 plac
parmi nous!

Envoi du CV a gestion@ce cenopca €
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Du coté de la recherche
Autopsie des retraits de classe: le point de vue d’éléves présentant
des difficultés comportementales

Vincent Bernier', Nancy Gaudreau? et Line Massé?®

Malgré le virage inclusif amorcé au
Québec ces derniéres années, la
scolarisation des éleves présentant
des difficultés comportementales
(PDC) en classe ordinaire continue
de soulever plusieurs réserves et
d’importantes réticences (Conseil
supérieur de [I’éducation [CES],
2017 ; Rousseau et al., 2015). Ces
éleves sont souvent pergus comme
les plus difficiles a maintenir en
classe ordinaire et, parfois, comme
étant inaptes a fréquenter celle-ci.
Encore aujourd’hui, les éleves PDC
représentent une des seules catégo-
ries d’éleves en difficulté a ne pas
étre davantage scolarisés en classe
ordinaire (Gaudreau et al., 2008).

Problématique

Globalement, plusieurs éleves PDC tendent
a décrire leur expérience scolaire comme
négative, déplaisante et injuste (Cefai et
Cooper, 2010 ; Fortier et Prochnow, 2018 ;
Whitley ef al., 2010). Concréetement, ils
se sentent souvent les moins bien ac-
cueillis en classe ordinaire d’ol ils sont
aussi plus fréquemment retirés ou sus-
pendus que les autres éléves en difficul-
té. Certains auteurs les qualifient méme
comme les seuls « exclus de I’inclusion »
(Heflin et Bullock, 1999). Nombreuses et
variées, les mises a I'écart vécues par
les éleves PDC tendent ainsi a contri-
buer & I’émergence voire a |'aggravation
de leurs difficultés comportementales et
d’apprentissage ainsi qu’a leur margina-
lisation et a leur risque élevé de décro-
chage (Fortier, 2014 ; Fortin et al., 2004).
Dans ce contexte, les pratiques de ges-
tion de classe des enseignants revétent
une importance particuliére, puisqu’elles
sont susceptibles de prévenir I’exclusion
des éleves PDC (Gaudreau et al., 2016 ;
Scanlon et Barnes-Holmes, 2013). Pour
plusieurs auteurs, une gestion de classe
efficace représente une condition essen-
tielle au succes de la scolarisation des
éleves PDC en classe ordinaire (Gaudreau
et al., 2016 ; Gil et Vuran, 2015). Or, plu-

sieurs études montrent qu’il existe un écart
entre les pratiques utilisées par les ensei-
gnants et celles reconnues efficaces par
la recherche qui semblent peu connues et
peu appliquées (Casale-Giannola, 2012;
Cooper et al., 2018 ; Evans et al., 2012;
Maggin et al., 2011). Ces recherches in-
diquent aussi que plusieurs enseignants
disposent d’un registre de pratiques peu
diversifié au regard des défis que posent
les éléves PDC, ce qui est susceptible de
les amener a surutiliser certaines d’entre
elles. A ce propos, I'utilisation (ou plu-
tot la surutilisation) du retrait de classe
comme pratique de gestion des écarts de
conduite semble particulierement problé-
matique. Le retrait de I'éléve représente
la pratique réactive (conséquence moins
recommandée) la plus fréquemment utili-
sée par les enseignants québécois (Mas-
sé et al., 2016). De fait, il semble que
les éleves PDC disposent d’un impor-
tant bagage d’expériences en lien avec
cette pratique (Kennedy-Lewis et Mur-
phy, 2016 ; Montouro et Lewis, 2015). Or,
qu’en pensent-ils vraiment? Jugent-ils
cette pratique efficace ? Si oui, dans quel
contexte et & quelles conditions ? Sinon,
pourquoi ? Notre recherche a permis de
répondre a ces questions.

Objectif

Les résultats présentés dans cet article
sont tirés d’un projet de recherche doc-
torale (Bernier, 2021) dont I’objectif gé-
néral était de documenter les perceptions
d’éléves PDC concernant I'efficacité des
pratiques de gestion de classe des ensei-
gnants. Cet article vise spécifiquement
a présenter I'efficacité percue par ces
éléves de six types de retrait de classe
expérimentés durant leur parcours sco-
laire. (Pour plus de détails, voir Bernier,
Gaudreau et Massé, accepté-b.)

Méthode
Participants

Quatorze éléves PDC (3 filles et 11 gar-
cons) scolarisés en classe d’adaptation
scolaire dans quatre écoles secondaires
québécoises ont participé a I’étude. En
moyenne, les participants avaient 15 ans,

fréquentaient une classe d’adaptation sco-
laire depuis trois ans, avaient été scolari-
sés dans quatre écoles différentes, possé-
daient les acquis équivalents a la 6° année
du primaire et avaient recu deux diagnos-
tics médicaux (excluant le code admi-
nistratif de difficulté du milieu scolaire).

Procédure et instruments

La collecte de données s’est effectuée au
cours de deux rencontres avec les parti-
cipants. Une premiére rencontre prépa-
ratoire collective a été organisée dans
chaque école afin de faire connaissance
avec eux, de leur faire remplir les formu-
laires de consentement et de consulter les
dossiers scolaires. Finalement, une ren-
contre individuelle a permis au chercheur
de réaliser une entrevue semi-dirigée
de 60 minutes avec les 14 participants.
Celle-ci a été réalisée a I'aide d’un guide
d’entretien comprenant 16 questions ou-
vertes.

Analyses

Les 14 entrevues ont ensuite été retrans-
crites, anonymisées et intégrées au logi-
ciel NVivo (version 12) pour y étre analy-
sées par catégorisation prédéfinie a partir
du modéle des cing composantes de la
gestion de classe (Gaudreau, 2017). Les
retraits de classe dont il est question dans
cet article appartiennent a la composante
« Gérer les écarts de conduite » ot ils s’y
inscrivent avec d’autres pratiques visant
a exclure comme les retenues et les sus-
pensions.

Résultats

Les retraits de classe ont émergé comme
la pratique de gestion des écarts de
conduite la plus utilisée (et parfois la
seule) par les enseignants. Les partici-
pants témoignent clairement d’une forme
de surutilisation du retrait pour gérer les
problémes de comportement en classe. A
leurs yeux, I'efficacité de cette pratique
est trés variable. Tout d’abord, I’analyse
du discours des participants a permis de
dégager six recommandations générales
qui sont résumées dans le Tableau 1.

1. Ph.D., professeur régulier, Département de didactique, Université du Québec & 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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Tableau 1

Recommandations pour une utilisation efficace du retrait de classe

1. Ne pas recourir au re-

2. Tenir compte de la ma-

3. Procéder au retrait de

trait trop rapidement,
tenter de garder I’éléve
en classe le plus pos-
sible et recourir au
retrait de maniere gra-
duelle et proportionnelle
aux comportements.

. Opter pour des retraits
de courte durée (10 a 15
minutes), selon la gravi-
té des comportements,
et éviter de retirer un

niere dont I’éléve per-
coit le retrait; pour
certains il s’agira da-
vantage d’une récom-
pense ou d’un jeu que
d’'une conséquence a
éviter.

. Présenter le retrait

comme une mesure
d’aide pour I'éleve et
non comme une maniere
de le punir ou de se dé-
barrasser de lui.

classe de maniére dis-
crete et expliquer les
motifs du retrait afin de
diminuer le risque d’ar-
gumentation et d’oppo-
sition.

. Bviter que I’éléve prenne

du retard lors de son re-
trait en lui demandant,
par exemple, de faire le
travail demandé plutot

éleve toute une période.

Par la suite, les témoignages des partici-
pants ont permis d’identifier six types de
retraits de classe et de documenter leur
efficacité percue respective. L'imposante
expérience que cumulaient les partici-
pants par rapport a ce type de pratique
de gestion de classe se reflete dans la
richesse de leurs propos qui s’averent
nuancés et précis. Les types de retrait
sont donc présentés en ordre d’efficacité
percue, comme indiqué a la Figure 1.

1) L'autoretrait

Dans ce type de retrait, c’est I’éleve
qui se retire lui-méme, a l'intérieur ou
a I’extérieur de la classe, avec l'accord
préalable de I’enseignant. Cette pratique
permet de laisser du temps a I’éleve pour
sortir décompresser, prendre I’air, se cal-
mer et se changer les idées. Elle s’avere
intéressante pour I’enseignant puisqu’elle
ne requiert pas d’intervention immédiate
(bien qu’un suivi soit préférable) et pour
I’éléve puisqu’elle lui permet d’apprendre
a s’autoréguler (ses émotions, ses com-
portements, etc.). Selon les participants,

Retrait
éducatif

Autoretrait Retrait

Retrait en

direction isolement

qu’une copie.

il s’agit du type de retrait le plus efficace,
devancant I’utilisation du local de retrait :

C’est une entente qu’on a avec les profs,
puis les intervenants que si a mettons ¢a
va pas dans la classe, bien on peut juste
sortir, puis aller se promener. Ga, c’est
une autre technique que je trouve qui est
vraiment efficace de pouvoir sortir quand
on veut, pis juste aller prendre I’air. (...)
Moi, ¢a revient toujours a comme 10-15
minutes la.

2) Le retrait éducatif

Ce type de retrait, présenté comme une
mesure d’aide (et non comme une puni-
tion), repose sur la volonté de I’ensei-
gnant d’essayer de comprendre la cause
des écarts de conduite et les besoins de
I’éleve afin de lui offrir la meilleure des
deux options suivantes:

e Un retrait informel trés court (p. ex.
dans le corridor) avec une réintégration
rapide (dés que possible) n’impliquant
pas de ressources « école ». Aux yeux

Retrait
automatiqu

Tres efficace
Visée éducative

Trés inefficace
Visée punitive

Figure 1. Les six types de retrait identifiés par les participants selon leur efficacité percue
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des participants, cette option est tres
efficace et permet de régler un bon
nombre de problémes:

Ils peuvent le faire sortir a coté de la
classe rien que pour deux minutes. Aprés
deux minutes, le prof peut ressortir pour
lui parler pendant une petite minute,
puis aprés ¢a, il peut rentrer la.

e Un retrait formel d’une durée variable
au local de retrait avec réintégration
au cours suivant et impliquant une res-
source « école ». Cette derniére option
est clairement la plus fréquente selon
les participants qui I'estime assez ef-
ficace. Elle est parfois précédée du
retrait informel, ce qui aide a graduer
efficacement les interventions :

Souvent, apres la 2° fois (avertissement),
elle nous laisse un 5 minutes dans le
corridor pour aller se calmer. Puis, elle
vient te voir: es-tu calme ? Es-tu correct
de retourner en classe ? Aprés ca, on
rentre, puis si ¢a fait rien, si je conti-
nue, bien la, elle nous envoie au local
de retrait. Elle a pas le choix de me
mettre dehors du cours parce qu’elle a
pas juste moi a s’occuper. Puis, les profs
ils le disent souvent: on ne vous met
pas dehors parce qu’on vous aime pas,
on vous met dehors parce qu’on peut
plus vous gérer, puis on n’a pas juste
vous a gérer, mais on a une classe au
complet.

3) Le retrait aupreés de la direction

Ce type de retrait est assez peu utilisé
aux yeux des participants qui mentionnent
qu’il est peu ou parfois efficace, mais que
cela varie grandement d’une direction
a l'autre :

Moi, ca m’est arrivé une fois. Il est bien
sympathique le directeur en passant.
Mais écoute, il fait juste nous parler. Pa-
tati patata... Tu sais, c’est rare que ca
arrive. Quelques fois par mois, puis c’est
efficace si c’est le directeur de I’adap-
tation scolaire qui te parle. Il est pas
Sévére.

4) Le retrait en isolement

Ce type de retrait vise a isoler un éleve
de ses pairs dans un autre endroit que
le local de retrait de I’école (p. ex. pe-
tit bureau, cubicule, petite salle fermée,
isoloir) ou il pourra étre seul. Selon les
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participants, le recours a I’isolement est
souvent associé a la gestion d’une crise
(qui parfois le justifie) et a I'utilisation de
mesures contraignantes (p. ex. contention
ou maintien physique), ces derniéres étant
considérées peu aidantes. Enfin, I'isole-
ment est jugé inefficace par les partici-
pants qui soulignent qu’il tend a aggraver
les situations problématiques tout en en-
gendrant chez eux de vifs sentiments de
coléere et d’injustice :

Dans le fond, ce local-la s’appelle la
salle X, puis si on commencgait a pété
une coche, il te mettait dans une salle
que la porte se ferme automatiquement.
Pour qu’il I'ouvre, il faut que tu sois tout
tranquille, il faut que tu sois capable de
revenir en classe. Puis, si tu n’es pas ca-
pable, il ne t’ouvre pas, mais tu n’es pas
capable de I’ouvrir de I’intérieur. Je I'ai
fait énormément de fois. (...) Le jeune
peut pas s’enfuir. (...) Dans le local fer-
mé, tu peux passer, pas deux jours, mais
tu sais un midi complet, méme deux ou
trois périodes complétes si tu n’es pas
capable d’aller en classe. (...) Ga venait
quand méme avec la colere. Ga venait
nous chercher en dedans de nous. On se
demandait c’est quoi qu’on a fait pour
qu’il nous améne-la.

5) Le retrait automatique

Ce type de retrait punitif, souvent trés ra-
pide et répétitif, exclut de facto I’éleve de
la classe et est jugé tres inefficace par
les participants. Cette pratique les améne
a étre fréquemment retirés de la classe
et @ manquer un cours plusieurs fois de
suite, ce qui nuit a leur apprentissage et
a leur réussite. Toutes les raisons sont
alors bonnes pour sortir les éléves de la
classe. Les participants ont ainsi le sen-
timent que certains enseignants agissent
volontairement de maniere a les amener a
étre retirés::

Il [I’enseignant] faisait rien que mena-
cer genre: je vais te sortir... Il faisait
tout pour faire en sorte qu’on allait
pogner les nerfs justement pour qu’il
puisse avoir une raison valide de nous
sortir. Dans le fond, il voulait rien que
nous sortir pour avoir la paix aprés. Tu
sais, comme je te dis, on arrivait dans
la classe la, pis il nous sortait. Il disait:
t’as I’air trop énervé, tu vas faire chier
mon cours. (...) Lui, ¢’était son moyen de
se débarrasser de nous autres la. Si le
prof il veut te sortir, il va te sortir.

6) Le retrait extréme

Ce type de retrait punitif est généralement
appliqué de maniére quasi permanente,
pour tous les cours et a moyen terme. Il
équivaut en quelque sorte a une suspen-
sion interne continue, qui s’étire parfois
sur plusieurs semaines ou mémes mois,
au cours desquels I’éléve est compléte-
ment isolé de ses pairs en classe, le midi
et aux pauses. Cette pratique, qualifiée
d’abusive, est percue comme extréme-
ment inefficace par les participants dont
certains témoignent méme d’une certaine
forme de traumatisme « post retrait ex-
tréme » et de ses nombreux effets négatifs :

En 6° année, j’avais un gros probléme. Je
me suis fait sortir de la classe. J’avais
plus le droit de rentrer. La, ils m’ont mis
dans un coin avec un paravent, ¢a fait
que personne pouvait me voir ou venir
me déranger. J’avais pas le droit de ren-
trer dans la classe. (...) Genre, c’était
un coin dans le corridor. Tu sais, c’était
I’hiver, ¢a fait qu’on voyait rien. C’était
noir. (...) Je trouvais ¢a plate, parce que
tu sais, il y a du monde qui était dans
la classe, puis qui s’amusait, puis moi
j’étais dans mon trou. Puis, j’avais pas
d’amis a cette école-1a, je parlais vrai-
ment a personne.

Discussion

Tout d’abord, les résultats de cette re-
cherche menée auprés d’éleves PDC
contribuent directement a I’avancement
des connaissances dans le domaine de la
gestion des comportements difficiles en
classe en apportant un éclairage novateur
sur I'efficacité des retraits. Rarement do-
cumentées, leurs perceptions concernant
I’utilisation du retrait de classe concordent
d’abord avec les résultats d’autres études
qui montrent que cette pratique est trés
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fréquemment utilisée dans nos écoles
pour faire face aux écarts de conduite
(Evans et al., 2012 ; Massé et al., 2016).
En ce qui concerne ensuite I'efficacité
percue du retrait de classe, les résultats
de cette étude mettent en évidence le
point de vue trés nuancé des éléves PDC.
Loin d’en avoir une opinion tranchée, les
participants soulignent [I'efficacité va-
riable de cette pratique ainsi que ses ef-
fets trés contrastés. A leurs yeux, I'effica-
cité semble surtout influencée par la visée
du retrait qui peut étre soit de nature édu-
cative ou de nature punitive. A cet égard,
ils confirment clairement Iinefficacité des
retraits punitifs qui tendent a exacerber
les comportements difficiles et, ultime-
ment, a nuire a linclusion (Boudreault
et al., 2019). Ces retraits sont d’ail-
leurs susceptibles d’engendrer plusieurs
conséquences négatives sur I’expérience
scolaire des éleves PDC, dont leurs par-
cours et leurs rendements (Bernier et
al., accepté-b). En ce sens, plusieurs re-
cherches indiquent aussi que le retrait re-
présente une pratique punitive inefficace
et controversée qui favorise I’exclusion et
qu’il faut cesser d’utiliser (French et Wo-
jcicki, 2018 ; Garric, 2019 ; Walker et al.,
2004 ; Wolf et al., 2006). A I'opposé, les
résultats mettent aussi en évidence I’ef-
ficacité pergue des retraits éducatifs qui
permettent de développer I'autocontrdle
et I’autorégulation des éléves. A ce sujet,
plusieurs auteurs estiment également que
le retrait peut avoir une portée éducative
et que, dans ce cas, il s’agit d’'une pra-
tique efficace pour développer I'autono-
mie des éléves et réduire les problémes
de comportement (Donaldson et al., 2013 ;
Lewis et al., 2012 ; Vegas et al., 2007).
Enfin, pour les participants, les retraits
les plus efficaces sont donc ceux qui sont
les moins restrictifs, les moins longs et
ceux ou ils demeurent impliqués et actifs.
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Limites de I’étude

La petite taille de I’échantillon, les carac-
téristiques trées homogénes des partici-
pants, I’absence de parité et le caractere
volontaire de I’étude représentent des li-
mites qui invitent a interpréter les résul-
tats avec nuance. Cette étude ne permet
pas de généraliser les résultats a I'en-
semble des éléves PDC ni a d’autres ca-
tégories d’éleves avec ou sans difficulté.

que les pratiques de gestion des compor-
tements des éléves ont le pouvoir, d’une
part, d’accélérer I'exclusion et, d’autre
part, de la ralentir. Ainsi, le choix de re-
courir a telle ou telle pratique devrait étre
fait en considérant les impacts potentiels
chez les éléves. A cet égard, la mise en
place d’activités de formation et d’accom-
pagnement sur la prévention et la gestion
de crise apparait une avenue a privilégier.
Certaines études ont d’ailleurs déja mon-

plus, il importe d’écouter et de suivre les
recommandations des éleves PDC ayant
pris part a cette étude, puisque l'utilisa-
tion de pratiques efficaces est susceptible
d’influencer positivement leur expérience
scolaire (Bernier et al., accepté-b). En-
fin, une remise en question des pratiques
liées au retrait de classe s’avére donc in-
dispensable afin d’en faire une utilisation
plus éducative’. m

Toutefois, ils demeurent assez révélateurs
du vécu quotidien de plusieurs éléves PDC
a I’école.

tré qu’elles permettent aux enseignants
d’agir en prévention, d’utiliser davantage
I’autoretrait (et d’autres mesures d’apai-
sement), de promouvoir I'autorégulation
des éléves PDC ainsi que de diminuer la
fréquence et la durée des retraits (Four-
nier et al., 2018 ; Verret et al., 2019). De

Conclusion

Alalumiére des résultats de cette étude, il
apparait primordial de prendre conscience

Mots-clés : retrait de classe, efficacité, perceptions, éleves présentant des difficultés comportementales, secondaire, adaptation scolaire.
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Du coté de la recherche
Quelles perceptions les éléves du primaire ont-ils des interactions en

classe ?

Manon Beaudoin', Marie-France Nadeau? et Anne Lessard?

Plusieurs études tendent a démon-
trer que les interactions en classe
influencent la réussite, I’engage-
ment et le comportement des éléves
(Hamre et Pianta, 2007 ; Reyes et
al., 2013; Rimm-Kaufman et al.,
2015). Plus encore que la mesure
objective des interactions, ce sont
les perceptions des éléves seraient
potentiellement déterminantes (Fra-
ser, 1998). En ce sens, la descrip-
tion des interactions en classe a
partir des perceptions des éléves et
la comparaison de leurs caractéris-
tiques comportementales permet-
traient d’envisager sous un nouvel
angle les facteurs contribuant a
leur réussite.

Problématique

Donner la parole aux éléves concernant
leur scolarisation est un droit reconnu
depuis la Déclaration de Salamanque (Or-
ganisation des Nations Unies pour I’édu-
cation, la science et la culture, 1994). Si
certaines études ont mis en lumiére le
point de vue des éleves tout venant, ce-
lui des éleves présentant des difficultés
comportementales (PDC) a été peu solli-
cité, a plus forte raison pour les éléves
du primaire. Quelques études laissent
penser que les perceptions de ces éleves
pourraient s’avérer différentes de celles
des éléves tout venant (p. ex. Desbiens
et al., 2014), sans réellement comparer
leurs perceptions par rapport aux mémes
conditions. Ainsi, lorsqu’ils fréquentent la
méme classe, les éléves PDC et tout ve-
nant ont-ils les mémes perceptions des
interactions qui y prennent place ?

Perceptions des éléves

Les perceptions peuvent étre définies
comme les pensées, les croyances et les
émotions entretenues par rapport aux per-
sonnes, aux situations et aux événements
de I’environnement (Schunk et Meece,
1992). Elles forment une grille de lecture
de I’environnement a travers laquelle un

individu développe son appréciation de
celui-ci. S’intéresser aux perceptions
des éleves permet d’aborder leur scola-
risation en classe ordinaire sous un angle
différent, puisqu’elles présentent habi-
tuellement des divergences avec celles
entretenues par les adultes (Koepke et
Harkins, 2008). Lorsque les enseignants
identifient et comprennent les percep-
tions des éleves, ils sont mieux outillés
pour soutenir leur expérience scolaire,
et ultimement, leur réussite éducative
(Davies et Ryan, 2014).

Interactions en classe

La classe ordinaire est le lieu privilégié
pour scolariser I’ensemble des éleves
notamment parce qu’elle offre des op-
portunités de vivre des interactions es-
sentielles au développement des compé-
tences scolaires et sociales des éléves
(Bronfenbrenner, 2005). Selon Hamre et
Pianta (2007), les interactions en classe
se définissent par trois domaines: 1) le
soutien émotionnel, 2) I'organisation de la
classe et 3) le soutien a I’apprentissage.
Ces domaines sont précisés par dix di-
mensions (voir la Figure 3). Pour évaluer
la qualité de ces interactions, certains au-
teurs utilisent la perspective de I’ensei-
gnant et d’autres favorisent des mesures
par observation, comme |'ont fait Duval
et ses collegues (2016) au préscolaire et
Poulin et Lessard (2016) au secondaire en
contexte québécois.

En somme, un portrait des interactions
dans les classes du primaire, basé sur
les perceptions des éleves, compléterait
ces connaissances. Puisque les éléves
PDC vivent généralement des relations
conflictuelles avec les autres acteurs de
la classe (pairs, enseignant), nuancer ce
portrait au regard des caractéristiques
comportementales permettrait de dresser
une compréhension plus fine et plus ap-
profondie du vécu des éleves.

Méthode de recherche

Dans le cadre de cette étude descriptive
comparative, une collecte de données
a été effectuée auprés d’éléeves du pri-

maire scolarisés en classe ordinaire afin
de décrire les interactions en classe et de
mettre en exergue les différences selon
leurs caractéristiques comportementales.

Participants

Les participants a I’étude sont des éléves
de la 4¢, 5° ou 6° année de 29 classes
situées dans 22 écoles primaires de
cing commissions scolaires. La Figure 1
montre la répartition des participants se-
lon leur sexe et selon la présence ou non
de difficultés comportementales.

Gargon PDC
Filles PDC
B Garcons tout venant

M Filles tout venant

Figure 1. Répartition de I’échantillon selon
leur sexe et selon la présence ou non
de difficultés comportementales

Instruments
Qualité des interactions en classe

Pour évaluer la perception des interac-
tions en classe des éléves, un question-
naire a été élaboré et validé dans les trois
domaines (Beaudoin et al., soumis). Il
comporte 18 énoncés sur le soutien émo-
tionnel, 12 énoncés sur I’organisation de
la classe et 13 sur le soutien a I'appren-
tissage. Les participants sont invités a ré-
pondre a ces énoncés selon une échelle
du type Likert en cing points (1 = presque
jamais; 5 = presque toujours).

. D., Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke.

1. Ph
2. Ph. D., Professeure agrégée, Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke.
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Caractéristiques comportementales
des éleves

L’évaluation des caractéristiques compor-
tementales des éléves s’est appuyée sur
les nominations par les pairs, méthode
reconnue valide (Schneider, 2016). Sur
la liste du groupe classe, les participants
devaient surligner le nom d’un, deux ou
trois éléves correspondant aux comporte-
ments problématiques observables chez
des éleves d’age primaire (voir la Figure
2 pour connaitre les énoncés utilisés). La
somme du nombre de nominations aux
sept énoncés a été effectuée puis elle a
été convertie en score Z par rapport a la
moyenne de la classe. Les éléves ayant un
plus grand scores Z manifestent plus de
comportements problématiques aux yeux
de leurs pairs.

Procédure

Aprés avoir obtenu le consentement des
parents, la chercheuse se présentait en
classe avec une version papier des ques-
tionnaires. La tache était présentée aux
éleves et ceux-ci remplissaient ensuite le
questionnaire individuellement. Pour évi-
ter que les éléves se sentent mal a I'aise
de répondre a des questions portant sur
les interactions de leur classe, I’ensei-
gnant quittait la classe pour la durée de
la passation.

Présentation des résultats

Pour ces analyses, les éléves ont été sé-
parés en deux groupes, soit les éléves
tout venant et les éléves PDC sur la base
de leur score Z Les éléves tout venant
(n = 495) sont ceux dont le score Z est
inférieur a 1, ce qui signifie qu’ils ne se

n’attend pas son tour avant de parler

se fache facilement

frappe ou pousse les autres

bouge souvent sur sa chaise

Figure 2. Caractéristiques comportementales des éléves évaluées par les pairs

démarquent pas de la moyenne des com-
portements problématiques observables
chez des éleves d’age primaire. Ceux dont
le score Z se situe dans le 5 % supérieur
de la courbe de distribution normale sont
désignés PDC (n = 55). La Figure 3 expose
les valeurs obtenues pour les dimensions
des trois domaines des interactions en
classe pour ces deux groupes d’éléves. De
maniére générale, les résultats montrent
que les éléves tout venant évaluent plus
positivement la qualité des interactions en
classe que le font les éleves PDC. Dans le
méme sens, les éleves PDC estiment qu’un
climat négatif plus grand se vit dans les
classes comparativement aux éleves tout
venant. Les différences entre les groupes
s’averent statistiquement significatives
pour sept des dix dimensions, lesquelles
sont identifiées par un astérisque dans la
figure 3.
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Figure 3. Scores moyens obtenus selon la dimension des domaines d’interactions en classe
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Discussion

Les éleves fournissent une perspective
unique de leur expérience scolaire et ils
peuvent étre considérés comme des ex-
perts a I'égard de certaines dimensions
(Kunter et Baumert, 2006). Dans les
classes ordinaires du primaire, les per-
ceptions des éléves québécois a I'égard
des interactions en classe sont générale-
ment positives, et ce, pour les trois do-
maines. Selon ceux-ci, les interactions
en classe sont marquées par le respect,
des communications chaleureuses et des
affects positifs (dimension climat positif)
et I’enseignant semble sensible a leurs
besoins. Ces classes se caractérisent par
la présence d’attentes claires et de mé-
thodes adéquates pour encadrer le com-
portement (dimension gestion du compor-
tement) de méme que par la présence de
routines, de transitions efficaces et d’une
préparation adéquate de la legon (dimen-
sion productivité).

Dans le soutien a I'apprentissage, les
éleves semblent particulierement appré-
cier les rétroactions qu’ils recoivent. Tou-
tefois, les résultats invitent a faire plus
de place au respect du point de vue des
éleves puisqu’il s’agit de la dimension
présentant le score le plus faible parmi
toutes les dimensions. Puisque le respect
du point de vue de I’éléve est un prédic-
teur important de son engagement a long
terme (Skinner et al., 2008), les ensei-
gnants gagneraient a bonifier cette di-
mension. Pour ce faire, I’enseignant peut
soutenir les éléves dans le développement
de leur autonomie et de leur leadership en
les encourageant a énoncer leurs idées,
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en leur octroyant une responsabilité et en
leur permettant de faire des choix. Dans
ce méme ordre d’idée, les éléves éva-
luent moins favorablement la dimension
approches pédagogiques. Celle-ci renvoie
au soutien de I’enseignant qui vise a fa-
ciliter leurs apprentissages, comme en
maximisant leurs intéréts ou en proposant
du matériel et des modalités d’apprentis-
sage variés. Ces résultats invitent les en-
seignants a innover de maniere a placer
davantage I’éléve au cceur du processus
d’apprentissage.

Les éleves PDC expriment des perceptions
plus négatives que les éléves tout venant
a I’égard d’une multitude d’interactions
en classe. D’autres études ont énoncé
que les relations avec I’enseignant et les
pairs sont difficiles ou conflictuelles (Ce-
fai et Cooper, 2010), que le soutien aux
apprentissages est insuffisant (Hajdukova
et al., 2014) ou que les activités d’ap-
prentissage sont peu stimulantes (Graham
et al., 2016) selon les éleves PDC. Toute-
fois, ces études ne montraient pas com-
ment les éléves tout venant percevaient
ces interactions en comparaison. La pré-
sente étude indique que, sous plusieurs
dimensions, les éleves PDC estiment que
les interactions sont d’une moindre qua-
lité que le pensent les éleves tout venant
de la méme classe. Le climat négatif est

aussi dépeint de fagon plus défavorable,
c’est-a-dire que les éleves PDC choi-
sissent des formats de réponse comme
la moitié du temps, souvent ou presque
toujours a des énoncés tel « I’enseignant
se moque de moi » alors que les autres
éleves choisissent le format presque ja-
mais. Il est possible que ces perceptions
plus négatives se traduisent par des com-
portements dérangeants, que ce soit pour
éviter les taches qui apparaissent ardues,
pour obtenir justice ou parce qu’ils per-
goivent un délai trop long entre leurs bons
comportements et la gratification par
I’enseignant (Massé et al., 2020).

Conclusion

Malgré le fait d’étre scolarisés dans la
méme classe, les éléves rapportent des
perceptions différentes quant aux inte-
ractions qui s’y déroulent. Les éléves PDC
rapportent une moins grande qualité d’in-
teractions dans les domaines du soutien
émotionnel, de I’organisation de la classe
et du soutien a I'apprentissage que le
font les éleves tout venant. Ces percep-
tions différenciées des éleves trouvent
écho dans les études qui indiquent que
les enseignants agissent différemment
selon le sexe de I’éléve, sa réussite ou
ses comportements (Nurmi et al., 2012)
ou a celles qui rapportent que les atti-

tudes des enseignants sont moins posi-
tives a I'égard des éleves PDC (Monsen
et al., 2014). Ceci souléve un questionne-
ment quant a la différenciation dont font
preuve les enseignants afin de répondre
a la variété des besoins des éleves de
leur classe, dont ceux des éleves PDC. Il
semblerait opportun d’offrir de la forma-
tion aux enseignants sur la maniére de
différencier leurs approches afin de ré-
pondre positivement aux divers besoins.
Les problemes de comportement auraient
tendance a diminuer lorsque I’enseignant
est sensible aux besoins de I’éleve (Buyse
et al., 2008). Sous une autre perspective,
il pourrait s’avérer bénéfique d’outiller
I’éleve a objectiver ses perceptions. Pro-
poser a I'éleve une grille d’observation
détaillée de ses comportements et de
ceux de I’enseignant pourrait I'aider a
dissocier ses émotions des interventions
de I’enseignant. ®

Mots-clés : perception des éléves, interactions en classe, classe ordinaire primaire, éléves présentant des difficultés comportementales.
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Du co6té de la recherche
Classe ordinaire, exclusion temporaire et réintégration:
quelques pistes pour penser a de nouvelles voies de recherche

Marie-Pierre Fortier', Laurie Bergeron? et Sarah Hamelin?

Francois et Sabine ont un cheminement scolaire semé d’embiiches;
confrontations avec les enseignants, expulsions de classe et rejets des pairs.

b

A peine a-t-il entamé la 6° année du pri-
maire que Francois en est déja a son se-
cond retrait de son groupe-classe vers les
ressources spécialisées de son centre de
services scolaire. Cette fois-ci, son sé-
jour a été de plus longue durée, puisque
sa précédente réintégration fut sans suc-
ces. De retour dans sa classe depuis trois
semaines, Francgois a du mal a reprendre
le rythme et, ayant perdu ses repéres, il
sent qu’il a bien peu de contrdle sur sa
vie a I’école. Il entend déja les adultes
responsables de son « dossier » parler de
classe spécialisée pour son secondaire, et
ce, sans méme lui demander son avis, ce
qui ajoute a son sentiment d’impuissance.

Quant a Sabine, qui reprend sa 3¢ année du
secondaire, son parcours scolaire consiste
en des allers-retours entre sa classe, le
local de retrait de I’école, les suspensions
a la maison et la classe transitoire de son
centre de services scolaire. Ne disposant
pas de relations solides (adultes ou pairs)
aupres desquelles Sabine pourrait aller
chercher du soutien, son retour en classe
est difficile puisqu’elle se sent rejetée de
ses pairs et a I'impression que plusieurs
de ses enseignants préfereraient la voir
quitter la classe. Aprés quelques se-
maines, Sabine ne retourne plus a I’école
clamant que, de toute fagon, ce qu’elle
apprend ne lui sert a rien, puisqu’elle a
déja trouvé un emploi.

Malgré la mise en place de plusieurs
dispositifs jugés efficaces par le réseau
scolaire, la réintégration d’éléves tels que
Frangois et Sabine demeure, dans la ma-
jorité des cas, peu fructueuse.

L’importance de trouver
des réponses en cherchant
du coté des éléves

Plusieurs recherches conduites aupres
des éléves identifiés par leur milieu
scolaire comme présentant des difficul-
tés de comportement rapportent qu’ils
connaissent une expérience scolaire glo-
balement négative et qu’ils peuvent se re-
trouver hors des classes ordinaires pour
des motifs liés a I'indiscipline (p. ex. For-
tier et Prochnow, 2018 ; Jalali et Morgan,
2017). Comme c’est le cas pour Frangois
et Sabine, ces éleves peuvent transiter
via un service spécialisé ne leur assurant
pas toujours un retour en classe ordinaire,
particulierement au secondaire ol seule-
ment un jeune sur cing réintégrerait son
école d’origine, tel que le rapportaient
Rousseau et ses collaboratrices en 2014.

Le portrait du nombre de réintégrations
peut avoir changé depuis, mais il n’en de-
meure pas moins que le constat de I'ex-
périence scolaire négative de ces éleves
reste et s’avére alarmant, d’autant plus
que la recherche propose déja des inter-
ventions dites efficaces pour prévenir ou
réduire les comportements percus comme
difficiles en classe ordinaire (Cooper et
Jacobs, 2011 ; Gaudreau, 2011) et qu’elle
définit les conditions pour une réintégra-
tion réussie (Rousseau et al., 2014 ; Tho-
mas, 2015). [l devient impératif d’emprun-
ter de nouvelles voies de recherche afin
de comprendre comment I’expérience de
la classe ordinaire aupres d’éléves en dif-
ficulté de comportement peut devenir plus
positive et véritablement s’inscrire dans
les valeurs portées par une éducation in-
clusive.

Parmi les chemins a défricher, celui de la
recherche conduite avec les éléves iden-
tifiés par leur milieu scolaire comme pré-
sentant des difficultés comportementales

1. Ph. D., professeure réguliére, Département d’éducation et formation spécialisées, Université du Québec a Montréal ; chercheuse réguliére au Laboratoire international sur I'inclusion

scolaire.

2. M.A., candidate au doctorat et coordonnatrice de recherche, Département d’éducation et formation spécialisées, Université du Québec & Montréal ; chercheuse au Groupe d’Etude sur

I’Enseignement des Mathématiques en Adaptation Scolaire.

3. Candidate a la maitrise en orthopédagogie et auxiliaire de recherche, Département d’éducation et formation spécialisées, Université du Québec a Montréal.
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s’avere prometteur. Comme le soulignent
Beaudoin et Nadeau (2020), ces derniers
peuvent apporter une perspective re-
nouvelée pour comprendre I'expérience
scolaire telle qu’ils la vivent; le regard
qu’ils posent sur celle-ci peut différer de
celui des adultes qui interviennent aupres
d’eux. Cette autre focale pourrait mener a
identifier des obstacles et des éléments
qui n"auraient pas encore été décrits a ce
jour pour favoriser une scolarisation po-
sitive en classe ordinaire. L'adoption de
cette voie pour la recherche qui s’inté-
resse aux comportements a I’école nous
parait incontournable, surtout lorsque I'on
considere que les éleves identifiés en dif-
ficulté de comportement ont longtemps
constitué I’'un des groupes a qui I’on donne
le moins la parole en recherche, comme
I’ont constaté Cefai et Cooper (2010) ainsi
qu’0’Connor et ses collegues (2011).

Cet article a pour but de faire connaitre
la réflexion qui nous anime dans le cadre
de I’élaboration et de la mise en ceuvre
d’un projet de recherche. Il s’inscrit dans
une perspective critique et présente cer-
taines balises que nous posons pour notre
démarche impliquant des éléves en tant
que participants centraux au projet. A titre
indicatif, nous nous intéressons, pour ce
projet, a la qualité de vie a I’école chez
les éleves identifiés en difficulté compor-
tementales qui transitent par un dispositif
de retrait, d’exclusion temporaire ou de
répit pour des raisons liées a leurs com-
portements et pour qui la réintégration a
leur milieu scolaire d’origine est prévue*.

Encadré 1

La recherche et le droit
des enfants

Plusieurs travaux dans le champ de
I’éducation inclusive publiés depuis pres
d’une vingtaine d’années (MacArthur et
al., 2018 ; 0’Kane, 2008 ; Tangen, 2009 ;
Thomson et Gunter, 2006) se proposent
de donner la parole aux éléves vivant des
difficultés scolaires ou des situations de
handicap afin de rendre compte de cette
autre perspective sur I’école, sur ce qui
s’y passe ou ne s’y passe pas. Ces travaux
ont en commun de fonder la démarche de
recherche sur la prise en compte explicite
des droits de I’enfant (voir I’'Encadré 1).

Deux idées fondamentales se dégagent
de I’Article 12 de la Convention relative
aux droits de I’enfant. La premiere énonce
le droit qu’ont les enfants de s’exprimer,
de donner leur opinion. La seconde s’ap-
puie sur la premiéere en exigeant en plus
des adultes qu’ils écoutent cette opinion
et la considérent avec sérieux. L'article
mentionne également que ces droits s’ap-
pliquent dans les procédures judiciaires
et administratives qui concernent les en-
fants.

Les procédures administratives
scolaires qui concernent les éléves

Il va sans dire que la scolarisation en gé-
néral renvoie a de multiples procédures.
Dans le cas des éleves identifiés comme
présentant des difficultés de comporte-
ment a I’école, les transitions entre diffé-
rentes modalités de scolarisation liées a

La Convention relative aux droits de I’enfant

Cette convention est entrée en vigueur le 2 septembre 1990. Son Article 12 se lit

comme suit :

1) Les Etats parties garantissent a I’enfant qui est capable de discernement le droit
d’exprimer librement son opinion sur toute question I'intéressant, les opinions de
I’enfant étant diment prises en considération eu égard a son age et a son degré de

maturité.

2) A cette fin, on donnera notamment & I’enfant la possibilité d’étre entendu dans
toute procédure judiciaire ou administrative I’intéressant, soit directement, soit par
I’intermédiaire d’un représentant ou d’une organisation appropriée, de fagon com-
patible avec les regles de procédure de la législation nationale.

Acceés : https://www.ohchr.org/fr/professionalinterest/pages/crc.aspx

I’application de mesures disciplinaires ou
de répit constituent des exemples de ces
procédures administratives auxquelles
I’Article 12 de la Convention fait référence.
Ainsi, on peut se demander comment se
déroulent, dans I’expérience concreéte, ces
transitions et réintégrations.

Bien sdr, il existe au Québec des méca-
nismes clairs décrits dans nos politiques
éducatives® et des reégles de fonctionne-
ment dans les centres de service sco-
laires pour encadrer les pratiques des
équipes ceuvrant aupres des éleves ayant
des difficultés comportementales. Ces ba-
lises dans les politiques et les regles de
fonctionnement accordent généralement
aux éleves un role de participant actif
relativement a leur parcours scolaire et
demandent aux intervenants de documen-
ter les processus puis de rendre compte
des résultats.

Le point de vue négligé
des éléves

Au-dela de ces écrits en provenance des
instances politiques et scolaires, nous
avons acceés a peu de travaux permettant
de comprendre ces transitions du point
de vue de ceux qui y participent, éleves
comme adultes. Ce constat, couplé au
faible nombre d’études portant la voix des
éleves présentant des difficultés de com-
portement a propos de différents aspects
de leur expérience scolaire (Beaudoin
et Nadeau, 2020 ; Bernier et al., 2021;
Cefai et Cooper, 2010), nous conduit a
investiguer la maniére dont se vit, pour
des éleves comme Frangois ou Sabine, le
passage dans un milieu scolaire propo-
sant un répit de scolarisation de la classe
ordinaire et la réintégration a plus ou
moins longue échéance. Notons que nous
n’avons recensé que quelques études,
deux en provenance d’Angleterre (Atkin-
son et Rowley, 2019 ; Pillay et al., 2013)
et une de Suisse (Costa, 2014), dédiées a
la maniére dont se passe la réintégration
en s’attardant spécifiquement au point de
vue des éléves.

Dans cette méme lignée, notre objectif
consiste d’abord et avant tout a rendre
compte au plus prés de I'expérience des
éleves, ce qui nous amene a réfléchir
continuellement sur notre démarche afin
que la parole des jeunes participants soit
non seulement entendue par le public

4. Cet article est publié dans le cadre du projet Donner la parole aux adolescents pour relever le défi de I’inclusion au secondaire : identification des déterminants de la qualité de vie a
I’école des éléves en difficulté de comportement réintégrés en classe ordinaire financé dans le cadre du programme Soutien a la reléve professorale du Fonds de recherche du Québec —

Société et culture par la Fondation Antoine-Turmel.

5. 0n pense par exemple a la Politique de I’adaptation scolaire (MEQ, 1999), au Cadre de référence pour I'établissement des plans d’intervention (MEQ, 2004), ou encore au Cadre de réfé-
rence et guide a I'intention du milieu scolaire : I'intervention aupres des éléves ayant des difficultés de comportement (MEESR, 2015).
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concerné par les difficultés de compor-
tement a I’école, mais aussi pour qu’elle
puisse étre prise en compte dans les pra-
tiques de réintégration et, en amont tout
autant qu’en aval, dans la réalisation
d’une école inclusive.

La place centrale octroyée a I’éléve pour
enrichir les connaissances a propos de
la réintégration et des facteurs favo-
risant ou posant obstacle a une expé-
rience scolaire positive, inclusive souléve
I’enjeu de son statut et la question des
stratégies de recherche employées pour
favoriser sa prise de parole. D’une part,
il importe de mentionner que des études
antérieures conduites aupres d’éléves
identifiés comme présentant des diffi-
cultés de comportement ont attesté que,
en plus des attributions externes faites
relativement aux facteurs a la source de
leurs comportements considérés inappro-
priés, ils se montrent aussi en mesure de
décrire comment leurs propres actions et
réactions peuvent poser probléme en mi-
lieu scolaire et ailleurs (Fortier et Proch-
now, 2018 ; Michail, 2012). D’autre part,
la démarche de recherche devrait pouvoir
permettre de répondre aux quatre condi-
tions présentées dans la figure suivante,
inspirée de I’Article 12 de la Convention.

Comment s’y prendre ?
Questions pour guider
la démarche de recherche

La démarche d’une recherche que nous
souhaitons inscrire dans le respect des
droits des enfants et des jeunes a étre en-
tendus et considérés demande réflexion,
et ce, pour toutes les étapes la consti-
tuant. Dans le cas de notre projet, nous
posons par exemple les questions sui-
vantes qui font office de guides pour I'ac-
tion durant la recherche. Ces questions
et les pistes de réponses que nous pro-
posons se conjuguent a celles auxquelles
nous répondons lors des processus d’ap-
probation éthique.

e Quelles procédures de recrutement
permettraient a la fois une prise de
contact personnalisée avec les partici-
pants potentiels tout en conservant leur
anonymat jusqu’a leur consentement a
avoir des informations sur le projet ?
Il s’agit de savoir comment établir un
premier lien de confiance concernant
nos intentions de recherche pour assu-
rer a I’éleve que nous lui offrons une
chance de s’exprimer, d’étre entendu
et considéré. A cet égard, I'étape du
recrutement des participants doit pré-

Donner a
I'éleve la
chance de
s’exprimer

Aider I'éléve a
s’exprimer

SLLLLLELLLLLLLLL!

Assurera
I’éleve que son
point de vue
sera pris en
compte

Assurer a
I'éleve gu’il.elle
sera entendu.e

Figure 1. Gonditions pour que s’exprime la voix des éléves
Adaptée de MacArthur et al. (2018) et de Lundy (2007)

voir le concours d’une personne-res-
source qui sera a méme de relayer
I’information a propos du projet de
recherche aux éléves qui pourraient
étre intéressés a participer, sans bien
slr exercer quelque pression que ce
soit en faveur ou contre cette partici-
pation, le choix revenant a I’éleve. Par
exemple, produire une courte vidéo
présentant le projet aux enfants ou aux
jeunes qui leur serait présentée par
la personne-ressource désignée per-
mettrait aux éléves de voir s’ils sont
intéressés ou non a s’impliquer avant
méme que les chercheurs connaissent
leur identité.

Quelles conditions de participation
donne-t-on a I’éleve a négocier avec
nous et quelles méthodes de collecte
des données permettent a I’éleve de
s’exprimer librement et de diverses
maniéres, compte tenu de ses forces
et défis liés a la communication de ses
idées ? En d’autres mots, comment
donner la chance a I’éléve de s’ex-
primer et I'aider a s’exprimer ? Pour
y parvenir, il importe de réfléchir en
amont a des outils soutenant la prise
de parole de I'éléve. Il peut s’agir de
différents médiums ou médias, comme
le dessin, la prise de photos ou la vidéo.

Vol. 21, no 2, juin 2021

e Quels mécanismes mettons-nous en
place pour que I'éléve puisse donner
son avis a propos de, voire qu’il ou elle
puisse participer a I’analyse des ré-
sultats, a la production de recomman-
dations pour les milieux scolaires ainsi
qu’a la diffusion des résultats aupres
de publics divers et intéressés ? Il est
ici question de trouver des moyens afin
d’aider I’éleve a s’exprimer, de lui
assurer qu’il est entendu et que son
point de vue sera pris en compte par
I’équipe de recherche et dans le cadre
de la diffusion de I’étude. En ce sens, la
procédure de recherche doit prévoir un
retour vers I’éleve pour lui soumettre
les conclusions et I’entendre sur les
solutions qu’il entrevoit aux défis ren-
contrés. Les moyens pour recueillir
ce point de vue doivent tenir compte
du niveau de I’éleve. Par exemple, la
lecture d’un rapport de recherche et
la formulation de commentaires écrits
pourraient s’avérer fastidieuses pour
des éléves en difficulté d’apprentis-
sage tandis qu’une présentation ima-
gée des résultats suivie du recueil des
commentaires formulés verbalement
par I’éléve sembleraient appropriés.

e Comment pouvons-nous, par nos acti-
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vités de diffusion de I’étude, porter
les préoccupations ou les suggestions
des éléves pour que leur participation
meéne a améliorer la situation sco-
laire d’éléves vivant des expériences
proches des leurs? En ce sens, nous
souhaitons assurer que les éléves se-
ront entendus et que leurs points de
vue seront pris en compte par les mi-
lieux scolaires. La publication des ré-

mique et sous différents formats nous
apparait essentielle a réaliser. Qui plus
est, la publication scientifique aurait
tout intérét a s’appuyer directement
sur les propos des éléves, comme en
font foi les exemples présentés dans
I’Encadré 2 ; le recours a leurs paroles
mémes dans les écrits de recherche
ouvre la voie a envisager autrement
leur expérience scolaire.

Les recherches consultées nous ont per-
mis de constater que la ligne est parfois
mince entre prétendre donner la parole
aux éléves et la prendre effectivement
en compte. A cet effet, les travaux nor-
végiens de Tangen (2008) nous ont ame-
nées a approfondir les aspects théoriques,
éthiques et méthodologiques d’un dispo-
sitif de recherche qui prétend donner la
parole a une population d’éléves margina-

lisés. C’est un défi sur ces trois plans qu’il
faudra relever afin d’étre en mesure de
laisser les éleves s’exprimer, mais égale-
ment de considérer les opportunités que
nous leur offrons de participer pleinement
dans ce processus de mise en mots et en
images de leur expérience.

sultats hors de la seule sphére acadé- Conclusion

Encadré 2

L’opportunité de s’exprimer a propos de leur expérience scolaire par la participation a
des recherches a donné a des jeunes I'opportunité de donner leur opinion, d’étre en-
tendus et considérés. Voici, en guise d’exemples, des intitulés d’articles ol la voix des
éleves, par le recours au verbatim, contribue directement a interpeller les intervenants
et a interroger les pratiques.

Enfin, les pratiques développées en re-
cherche pour comprendre et prendre en
considération [I’expérience des éleves
pourront étre mises en réflexion avec les
procédures existantes dans les milieux de
pratique lorsqu’il est question de réinté-
gration, afin de trouver des moyens de
donner la parole et d’écouter les éléves a
propos des situations qui les concernent
et orientent leur parcours scolaire. H

e « You heard me swear but you never heard me! » [traduction libre: Vous m’avez
entendu sacrer, mais vous ne m’avez jamais entendu!] : une étude de Kinsella et al.
(2019).

e « ...becouse suspension dosent teatch you anything [sic.] » [traduction libre: C’est
parce que la suspension, ¢a t’apprend rien.] : une étude de Michail (2012).

e « They won’t let me back. » [traduction libre: IIs ne veulent pas me laisser revenir.] :
une étude de Jalali et Morgan (2018).

Mots-clés : réintégration, inclusion, voix des éleves, difficultés de comportement, droits des enfants, méthodes de recherche.
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Le coup de coeur des régions
Une clinique au bénéfice de tous

Dave DesRosiers'

Devant le défi entourant le place-
ment en stage de ses étudiants en
psychoéducation dans la région de
Québec, I'Université du Québec a
Trois-Rivieres (UQTR) a choisi les
voies de l'innovation et du service
aux collectivités pour créer une cli-
nique universitaire déployée direc-
tement dans la communauté.

Actuellement nommé Centre universi-
taire de services sociocommunautaires
en psychoéducation de I’'UQTR, le projet
s’articule autour de quatre axes intime-
ment liés :

- Axe 1: Opportunités de stages profes-
sionnels en milieux communautaires ;

- Axe 2: Soutien a la population et aux
organismes de la région;

- Axe 3: Innovation clinique et dévelop-
pement de la pratique psychoéduca-
tive;

- Axe 4: Transfert d’expertises: for-
mation, supervision et diffusion.

La phase pilote se conclut actuellement
dans le contexte particulier de la pandé-
mie qui nous frappe tous. Le présent ar-
ticle représente donc une belle occasion
pour regarder le chemin parcouru, appré-
cier les retombées initiales et identifier
les défis a relever dans les prochaines
années.

Des partenariats centrés sur les
besoins du milieu

Le tout s’est amorcé durant I’année uni-
versitaire 2018-2019 avec l'intégration
de deux stagiaires dans un projet-pilote
au sein de I'Initiative 1, 2, 3 Go! Limoilou
(www.123golimoilou.org). En plus de la
contribution a la mission de mobilisation
de l'organisme, elles avaient le mandat
d’explorer certaines interventions qui
pourraient étre déployées dans le cadre
d’une clinique communautaire en psy-
choéducation. L'idée principale était alors
de réfléchir avec les organismes du mi-
lieu quant aux services manquants dans
le quartier, dans I'optique de développer
une offre complémentaire et spécifique.
De notre coté, cela permettait également

de préciser les ressources humaines et
matérielles qui seraient nécessaires pour
assurer le succes du projet.

La grande qualité du travail accompli par
ces deux stagiaires a permis dés I'année
suivante d’ajouter aux partenaires un or-
ganisme communautaire famille, deux
CPE, un centre d’éducation des adultes et
un centre d’hébergement pour personnes
agées, augmentant du méme coup la co-
horte a sept étudiantes. L’aspect novateur
du projet continue de se traduire dans le
fait que I'offre de service est distincte
dans chaque milieu et prend plusieurs
formes : évaluation des besoins particu-
liers en service de garde, réle-conseil,
intervention de groupe, soutien au déve-
loppement des compétences parentales
ou élaboration de programmes. Il est ain-
si possible de respecter les différentes
cultures organisationnelles et de déve-
lopper une relation de travail qui s’appuie
sur toutes les expertises présentes. Autre
élément caractéristique, I'intervention se
déroule quotidiennement directement au
sein des organismes partenaires, plutot
que dans un point de services entre les
murs de I'université, ce qui facilite I’acces
aux services et permet un déploiement en
vécu partagé. Les stagiaires sont jume-
lées avec un acteur du milieu qui favo-
rise leur intégration et le référencement,
alors qu’un tuteur de I’'UQTR, membre de
I’Ordre des psychoéducateurs et psychoé-
ducatrices du Québec, assure leur enca-
drement professionnel.

Il est important de distinguer le rdle de
ce dernier de la supervision habituelle-
ment offerte pour tous les stages en psy-
choéducation. En effet, dans les stages
réguliers, les superviseurs ont le mandat
principal de favoriser la pratique réflexive
du stagiaire et ultimement d’évaluer ses
compétences professionnelles et relation-
nelles. Au sein de la clinique universitaire,
il 'y a toujours un superviseur, mais un
acteur supplémentaire de I'université se
joint a I’équipe afin de co-intervenir sur
le terrain avec les stagiaires. Le tout se
fait dans une approche réflexive et expé-
rientielle afin que les étudiants demeurent
les acteurs premiers des interventions a
réaliser.

Des retombées concrétes

La résultante directe est donc une offre
de services qui ne serait pas accessible
autrement pour plusieurs jeunes, familles,
adultes ou organisations, soit en raison
du colt prohibitif des services privés
dans certains environnements socio-éco-
nomiques plus fragiles, ou en raison des
délais reliés plusieurs services psycho-
sociaux. Le défi devient alors de ne pas
créer pour autant un réseau de services
parallele, ce qui est d’autant plus cri-
tique dans le contexte ou les stagiaires
changent chaque année et qu’ils ne font
pas d’interventions en dehors des ses-
sions universitaires. Le développement
actuel de ponts avec les réseaux public
et communautaire nous permet de nous
assurer que les personnes accompagnées
ne tombent pas dans un trou de services
et que le travail accompli puisse se pour-
suivre, le cas échéant.

Au-dela de I'existence de I'offre de ser-
vice elle-méme, plusieurs succés donnent
la mesure du potentiel d’un tel projet. En
guise d’exemple, on peut penser a une
évaluation psychoéducative en vue d’ob-
tenir une subvention pour soutenir une
jeune fille de deux ans et lui permettre de
continuer a fréquenter son CPE a temps

1. Ps. éd., coordonnateur clinique, chargé de cours, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Riviéres.
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plein alors que ses difficultés comporte-
mentales rendaient son intégration trés
difficile, voire impossible sans ressource
supplémentaire. Ou encore, une nouvelle
alliance avec des parents qui se méfient
du réseau public, mais qui ont finalement
accepté de recevoir une intervenante a la
maison aprés avoir échangé avec la sta-
giaire a plusieurs reprises en allant cher-
cher leur enfant. Ou, finalement, un nou-
veau comité de parents-éléves construit
selon les principes du développement du
pouvoir d’agir afin de faciliter la concilia-
tion famille-études.

Du coté des stagiaires, il s’agit d’une
expérience de formation des plus enri-
chissantes. En effet, ils se retrouvent au
ceeur de situations d’intervention authen-
tiques et ils doivent les gérer dans toute
leur complexité sans qu’un psychoéduca-
teur ou une psychoéducatrice déja dans
le milieu fasse d’emblée une certaine
médiation par sa simple présence. Des
questions nouvelles émergent alors, no-
tamment sur les fagons de déployer leur
démarche clinique dans des contextes
inédits ou encore sur comment rallier
tous les acteurs concernés dans une nou-
velle offre de services. Raphaélle Pouliot,
stagiaire au baccalauréat durant I'année
scolaire 2020-2021 résume avec enthou-
siasme les gains dans sa formation :

« Je me considere privilégiée
d’avoir eu I’opportunité de faire mon
stage de baccalauréat a la clinique,
car cela m’a permis de développer
mon sens des responsabilités, mon
autonomie professionnelle et bien
sir mon jugement clinique. Ce sont
des compétences qui ressortent de
I’expérience unique avec la clinique,
par la collaboration avec le milieu,
mes collegues stagiaires a la mai-
trise et bien slr I’accompagnement
du tuteur de I'université. »

D’autres mentionnent encore toute Ia
confiance qu’elles ont gagnée dans leur
processus d’intervention, ce qui leur per-
met de mieux affronter des situations
nouvelles.

Un effet catalyseur

Au-dela des retombées dans les milieux
et auprés des stagiaires, il est particulie-
rement stimulant d’observer les impacts
plus globaux qui émergent déja aprés
seulement trois ans. Le principal élément
est de voir I’effet catalyseur, voire fédéra-
teur, qui résulte d’une présence dans plu-
sieurs milieux différents. Les stagiaires
sont en mesure de faire rayonner les ser-
vices de leurs organisations respectives,
permettant ainsi une meilleure utilisation
des services existants. Par exemple, une
stagiaire dans un CPE peut référer vers la
stagiaire dans un organisme communau-
taire famille de fagon tres privilégiée et
en saisissant bien les enjeux organisa-
tionnels présents de part et d’autre. Nous
espérons que cela continuera par se tra-
duire en une meilleure concertation dans
les collectivités que nous desservons et le
mérite de cela revient grandement a nos
précieux partenaires.

Le second plus grand gain observé dans les
milieux est de leur permettre de constater
toute I'expertise qui est déja présente. Il
existe dans de nombreuses organisations
communautaires plusieurs pratiques de
grande qualité qui vont au-dela des titres
professionnels et la présence d’une cli-
nique universitaire permet de mieux les
nommer et d’ainsi les partager.

Conclusion

Maintenant, le plus excitant dans tout
cela: nous venons a peine de dépasser
la phase du projet pilote et le temps de
ressources humaines dévoué a la clinique
va plus que doubler dans la prochaine
année. Les perspectives sont donc trés
positives et les liens privilégiés dévelop-
pés avec nos nombreux partenaires nous
permettent d’envisager une multitude de
nouveaux projets, tout en nous attaquant
avec encore plus d’énergie aux défis
arelever.

L'un des plus importants parmi ceux-ci
sera de trouver des fagons d’augmenter le
travail interdisciplinaire. Evidemment, les

stagiaires travaillent en étroite collabora-
tion avec I'’ensemble des autres acteurs
du milieu, mais dans plusieurs situations,
d’autres  professionnels  mériteraient
d’étre sollicités. Pensons entre autres aux
orthophonistes et aux ergothérapeutes qui
seraient de grands atouts dans plusieurs
cas en CPE.

Ensuite, nous explorons en ce moment les
meilleurs moyens pour que le travail cli-
nique soit en constante évolution, malgré
que les stagiaires se renouvellent inévita-
blement chaque année. En d’autres mots,
comment la clinique peut « apprendre »
pour s’améliorer au fil du temps, évitant
un retour a la case départ I’automne venu.
De nouveaux outils cliniques, des activi-
tés de formation mieux ciblées et de nou-
velles modalités de supervision sont déja
en élaboration a cet effet. Par exemple,
cela se traduira d’abord par la création
d’un dossier de supervision conjoint avec
le stagiaire pour y circonscrire les ap-
prentissages réalisés et les défis profes-
sionnels a relever, en s’appuyant notam-
ment sur les stages antérieurs réalisés
dans le méme milieu.

Bref, il y a certainement devant nous
encore beaucoup de chemin a parcou-
rir, de défis a relever, de rencontres hu-
maines a apprécier et fort probablement
des surprises. Dans tous les cas, il y a
fort a parier que le tout se fera encore
sous le signe de la réussite, tant que nous
travaillerons pour demeurer ancrer dans
notre principe fondateur: développer
une clinique communautaire au bénéfice
de tous. ®

LICITH

J| Université du Québec

a Trois-Rivieres

\% :
Campus de Québec

Mots-clés : clinique universitaire ; psychoéducation ; stages; intervention communautaire.
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Question de I’heure
Comment distinguer si les manifestations comportementales sont liées

au TDAH ou a la douance?
Line Massé', Marie-France Nadeau?, Claudia Verret?, Claire Baudry*, Anne Brault-Labbé®, Christine Touzin®

et Emilie Rouauds®.

Plusieurs jeunes doués recgoivent
a tort un diagnostic de trouble de
déficit d’attention/hyperactivité
(TDAH) en raison de manifestations
comportementales, notamment de
I’inattention ou une énergie débor-
dante qui peuvent s’apparenter a
ce trouble. Certains jeunes doués
peuvent par ailleurs répondre aux
criteres du TDAH sans en étre dia-
gnostiqués. En effet, la douance
compense certains déficits et en-
traine moins d’effets négatifs obser-
vables sur les plans du rendement
ou de I'adaptation scolaire. Cette si-
tuation se voit fréquemment au dé-
but du primaire. Comment s’assurer
de ne pas attribuer, de fagon erro-
née, une hypothese de TDAH? Com-
ment, & I'inverse, repérer un TDAH
chez un jeune doué qui présenterait
effectivement ce trouble?

Cet article brosse d’abord le tableau des
manifestations comportementales simi-
laires retrouvées chez certains jeunes
doués et chez les jeunes ayant un TDAH
en dégageant les distinctions. Il propose
ensuite des points de repére pour mieux
dépister le TDAH chez les jeunes doués.

Manifestations comportemen-
tales similaires

Selon Assouline et Whiteman (2011), les
manifestations d’inattention observées
chez certains jeunes doués pourraient
étre causées par un environnement de
classe peu stimulant. Webb et ses collé-
gues (2016) alleguent que si le jeune aime
son enseignant, s’il est stimulé cognitive-
ment par les taches a accomplir, ou en-
core, par les contacts avec des pairs qui
lui ressemblent sur le plan des habiletés
ou des talents, alors les manifestations
comportementales similaires au TDAH se-
raient moins susceptibles d’apparaitre en
classe. Le Tableau 1 résume les manifes-
tations similaires entre la douance et le
TDAH ainsi que les distinctions selon qu’il

s’agisse d’un contexte lié a la douance ou
de celui lié au TDAH.

Eléments a considérer lors du
processus de dépistage du TDAH
chez les doués

En plus des caractéristiques contextuelles
pouvant soutenir I'interprétation de mani-
festations comportementales similaires,
d’autres éléments sont a considérer pour
dépister plus formellement un TDAH chez
un jeune doué. Notamment, on retrouve
des caractéristiques descriptives déve-
loppementales telles que l'intensité/im-
pact des manifestations selon I’age ou
les milieux, ainsi que des facteurs spéci-
fiques a I’environnement.

L’intensité des manifestations et les im-
pacts fonctionnels. D’abord, les impacts
fonctionnels du TDAH semblent moins
apparents pendant I'enfance; ils appa-
raissent souvent plus tard dans le déve-
loppement, lorsque les forces du jeune
doué ne permettent plus de compenser
les déficits du trouble (Thongseiratch et

Worachotekamjorn, 2016). Ainsi, il faut
tenir compte du fait que les caractéris-
tiques liées a la douance peuvent atténuer
les impacts fonctionnels liés au TDAH, en
particulier en ce qui concerne le rende-
ment scolaire et ’adaptation socioaffec-
tive (Mullet et Rinn, 2015). En ce sens,
le nombre et I'intensité des symptomes
pourraient étre moindres (Grizenko et al.,
2012) et les instruments de mesure utili-
sés habituellement pour évaluer le TDAH
comme le Conners (2008) pourraient man-
quer de sensibilité chez les jeunes doués
(Lovecky, 2018 ; Wood, 2012).

Des études indiquent que les hauts ni-
veaux de déficits liés a I'inattention et
I'impulsivité seraient de meilleurs indica-
teurs de la présence d’un TDAH que les
déficits liés a I'hyperactivité, surtout en
milieu scolaire, car I’éléve doué contro-
lerait mieux ces derniers comportements
(Rommelse et al., 2017). La présence de
TDAH dans la famille pourra étre un bon
indicateur, car le trouble a un fort facteur
de risque héréditaire (APA, 2013).
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Encadré 1

Manifestations similaires interprétées selon les caractéristiques contextuelles de la douance ou du TDAH

Porte peu d’attention
aux détails.

Apparait souvent distrait
ou dans la lune.

Semble ne pas écouter I’ensei-
gnant.

Ne respecte pas les consignes;
n'accomplit pas au complet les
taches demandées.

Apparait désorganisé
ou brouillon.

Ne respecte pas les délais
ou les échéances.

Evite des taches ou les réalise
a contrecceur.

Inattention

Peut accorder une grande attention aux détails
dans les domaines d’intéréts, mais moins d’at-
tention dans les autres domaines.

Démontre généralement une concentration
élevée, mais apparait plus distrait lorsqu’il
s’ennuie (rythme d’enseignement trop lent, ré-
pétitions de ce qu’il connait déja, etc.), lors de
taches jugées trop faciles ou dénuées de sens.

Difficulté a détourner son attention, lorsque
captivé par une tache ou un sujet.

Poursuit sans cesse une occupation qui le
captive et passe difficilement a autre chose.

Semble plus préoccupé par ses propres pen-
sées plutdt que par ce que dit I’enseignant.

Observe avec attention ce qui se passe autour
de lui.

Les distractions peuvent étre liées a I’'hyper-
stimulabilité cognitive (curiosité intense) et

créative (préoccupations liées a ses propres
pensées).

Peut réaliser les consignes données, les
répéter ou encore répondre correctement aux
questions posées par I’enseignant méme s’il
semble inattentif.

Conteste la validité des consignes (p. ex.
lorsqu’on lui demande de suivre une démarche
mathématique qui ne fait pas de sens pour lui
alors qu’il a déja trouvé la solution) ; désire
faire les choses a sa facon jugée meilleure.

N’effectue pas les exercices jugés trop faciles
ou répétitifs.

Peut montrer de bonnes habiletés organisa-
tionnelles si I’organisation est jugée néces-
saire.

Peut remettre des travaux dont la présentation
matérielle est peu soignée, mais les idées sont
présentées de fagon cohérente.

Respecte difficilement les délais si présence
de perfectionnisme ou d’anxiété de perfor-
mance.

Evitement des taches trop faciles
ou déja maitrisées.
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Accorde peu d’attention aux détails,
quel que soit le domaine.

Maintient difficilement son attention lors de
taches difficiles, répétitives ou ennuyantes.

Est facilement distrait par ce qui se passe
autour de lui sans but précis.

Les difficultés sont chroniques ou constantes.

Ne peut pas réaliser les consignes données,
les répéter ou encore répondre correctement
aux questions posées par I’enseignant lorsqu’il
semble inattentif.

Suit difficilement les consignes parce qu’il ne
se rappelle plus de ce qu’il doit faire ou qu’il a
de la difficulté a suivre une séquence d’action.

Remet des travaux inachevés parce qu’il
manque de persistance devant les difficultés
ou qu’il ne se rend pas compte qu’il n’a pas
réalisé toute la tache.

Eprouve des difficultés a segmenter une tache
en parties ou a planifier les étapes d’un projet
a réaliser.

Remet des travaux scolaires peu soignés et
dont les idées sont mal organisées.

Respecte difficilement les délais en raison
de difficultés de gestion du temps ou de pro-
crastination.

Evite les taches jugées trop difficiles
ou ennuyantes.
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Emet fréquemment
des commentaires
ou interrompt les autres.

Devient facilement frustré.

Décisions rapides.

Démontre un grand niveau
d’activité.

Possede peu d’amis.

S’oppose ou provoque les
adultes

Impulsivité

Pose fréquemment des questions pour
satisfaire sa curiosité ; partage ses intéréts

ou ses réflexions en lien avec le sujet traité ;
interrompt pour corriger les erreurs des autres.

Devient frustré lors de taches trop faciles,

de rythme d’apprentissage trop lent ou de ré-
pétitions alors qu’il a déja compris ; se fruste
devant I’'incompréhension des autres.

Prend des décisions rapides, mais qui sont
justes en raison d’une grande capacité
a analyser les situations.

Hyperactivité

Démontre une énergie débordante et est
capable de faire plusieurs choses a la fois.

Répond fortement aux stimulations de son
environnement, mais est capable de maitri-
ser ses comportements lorsque la situation
I’exige ; se calme facilement.

A un moins grand besoin de sommeil.

Autres difficultés

Eprouve des difficultés a trouver des amis qui
partagent les mémes intéréts ou préoccupa-
tions ; cette difficulté ne semble pas liée a
des déficits sur le plan social, car une fois les
amitiés établies, n’éprouve pas de difficulté a
les garder.

A souvent des amis plus vieux ou du méme
niveau d’habiletés et s’entend bien avec les
adultes.

Conteste la validité des regles ou I’autorité
des adultes, mais peut les suivre si elles sont
jugées valides.

Emet des commentaires non liés au sujet traité
ou non pertinents; éprouve des difficultés a
attendre son tour de parole.

Devient frustré lors des taches scolaires
difficiles (notamment en lecture, en écriture
ou en rétention de faits mathématiques)

ou lorsqu’on ne répond pas immédiatement a
ses demandes.

Prend des décisions rapides, mais souvent non
réfléchies, notamment en raison d’un manque
de considération de tous les aspects d’une
situation (p. ex. prise de risque non calculé,
accidents fréquents).

Remue fréquemment ses mains et ses pieds;
se tortille sur sa chaise et éprouve des dif-
ficultés a rester assis, en particulier lorsque
sous-stimulé ou fatigué.

Adapte difficilement ses comportements selon
les exigences de la situation;
se calme difficilement.

A des problémes de sommeil.

Se fait difficilement des amis en raison d’une
forte réactivité émotionnelle, d’un pauvre juge-
ment social, d’un manque de considération du
point de vue de I’autre ou de comportements
intrusifs.

A souvent des amis plus jeunes
ou immatures.

Eprouve des difficultés a garder ses amis.

Refuse de se conformer a I’autorité de I’adulte
si la demande le frustre.

Sources : APA, 2013 ; Budding et Chidekel, 2012 ; Foley-Nipcon et Kim, 2018 ; Fugate, 2018 ; Gentry et Fugate, 2018 ; Lind, 2000 ; Massé et al., 2014 ; Mullet et Rinn, 2015 ; Rommelse et
al., 2016, 2017 ; Silverman et al., 2016 ; Webb et al., 2016 ; Verret et al., 2016

La rédaction de cet article découle d’un projet de recherche-développement intitulé « Mieux dépister et intervenir auprés des éléves
doublement exceptionnels du primaire » subventionné dans le cadre du programme Projet de partenariat en adaptation scolaire
(allocation supplémentaire 15350, volet 1) du ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur. Ce projet en partenariat a
été réalisé par le Laboratoire de recherche et d’intervention sur les difficultés d’adaptation psychosociale a I’école (LaRIDAPE) du
Département de psychoéducation de I'UQTR en collaboration avec les Services éducatifs du Centre de services scolaire des Pre-
mieres-Seigneuries et le Service des ressources éducatives du Centre de services scolaire Marguerite-Bourgeoys. Différents outils
pour dépister, évaluer ou mieux intervenir aupres de ces éléves sont en cours de développement et seront disponibles gratuitement
d’ici septembre 2021. Pour plus d’informations a ce sujet, visitez le site www.uqtr.ca/douance a I’onglet « Recherche ».
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Réponses comportementales
selon I’environnement

Lors du dépistage du TDAH en présence
d’'une douance, Webb et ses collégues
(2016) recommandent de considérer
quatre facteurs environnementaux lors
de I’évaluation des comportements des
jeunes: la nouveauté, la structure, le
temps non consacré a la tache ainsi que
le jeu solitaire.

1) La nouveauté: En situation de nou-
veauté, un jeune doué ayant un TDAH
peut ne pas manifester de comporte-
ments typiques au TDAH. C’est lorsque
la nouveauté s’estompe que les com-
portements risquent d’apparaitre. C’est
pourquoi on recommande de rencontrer
le jeune a au moins deux reprises pour
|’évaluation.

La structure : Le degré de structure de
la situation d’observation ou d’évalua-
tion doit étre considéré. Lorsque I’en-
seignant instaure une gestion de classe
encadrante (p. ex. regles et limites
claires, directives séquentielles) et
centrée sur les besoins des jeunes (p.
ex. rétroactions fréquentes, longueur et
défi des taches ajustés aux capacités),
les symptomes liés au TDAH semblent
moins fréquents ou intenses. Les
jeunes doués réagissent également fa-
vorablement a un environnement struc-
turé, mais seulement si cette structure

N
—

est flexible en offrant des activités suf-
fisamment stimulantes.
Le temps non consacré a la tache:
Une fois la tache interrompue (p. ex.
par une distraction), les jeunes doués
ayant un TDAH peuvent avoir de la dif-
ficulté a revenir sur la tache et a la
continuer alors que les jeunes doués
sans TDAH peuvent le faire facilement
si la tache s’inscrit dans leur zone
proximale de développement (c’est-a-
dire une tache qui représente un défi
pour le jeune).

4) Le jeu solitaire : Ce facteur concerne la
capacité de s’engager calmement dans
des taches solitaires pour une longue
période de temps. Lors de cette pé-
riode, sont-ils en mesure de maintenir
leur attention sans chercher a attirer
|’attention de I’adulte et en gardant la
maitrise de leur comportement? Cette
période varie selon I’dge des jeunes:
plus de 30 minutes pour les enfants de
moins de huit ans et plus de 45 mi-
nutes pour les autres. Naturellement,
le type d’activité dont il est question
ici exclut des activités comme les mé-
dias sociaux, les jeux électroniques, les
vidéos ou la télévision qui requierent
peu d’efforts d’attention ou qui sont
fort stimulantes. Ce facteur pourra étre
vérifié préférablement auprés des pa-
rents qui sont le mieux @ méme de I’ob-
server.

w
-

Selon Webb et collegues (2016), la pré-
sence de manifestations liées au TDAH
dans plus d’un environnement (p. ex.
maison et école), ainsi qu'une grande in-
consistance dans la réalisation des taches
(p. ex. parfois bien réussi, parfois non
complété malgré la capacité), quelle que
soit la situation, pourront étre d’autres in-
dicateurs de la présence d’un TDAH.

Conclusion

L’identification des manifestations du
TDAH chez le jeune doué ne constitue pas
une tache franche et simple au regard de
la recherche de symptdmes et de leur in-
terprétation. Pour départager ce qui peut
relever des caractéristiques de la douance
ou du TDAH, certaines manifestations si-
milaires doivent étre interprétées en fonc-
tion du contexte du jeune. En ce sens, il
importe d’adopter une réflexion centrée
sur le jeune et sur ses capacités, en
ayant en téte les indicateurs d’intensité,
d’entraves au fonctionnement adaptatif
(impact fonctionnel) et de facteurs envi-
ronnementaux susceptibles d’influencer
la réponse comportementale observable.
Dit autrement, le dépistage du TDAH chez
le jeune doué ne peut se faire sans te-
nir compte de I’ensemble des facteurs
de risque et de protection qui pourraient
influencer les comportements de I'éleve
sur les plans individuel, familial, social ou
scolaire (Massé et al., 2020). |

Mots-clés : douance, trouble de déficit d’attention/hyperactivité, dépistage, identification, difficultés comportementales, facteurs environnementaux.
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Le coin des parents
Le coaching émotionnel pour aider a gérer les situations émotionnelles

au sein de la famille

Fanny-Alexandra Guimond', Marie-Pier Vandette? et Jonathan Smith?

Les émotions sont au centre de I’ex-
périence humaine. Elles remplissent
une variété de fonctions comme
soutenir I'adaptation a différentes
situations. Cela vaut autant pour
les émotions qui sont plaisantes
que celles qui s’averent pénibles ou
douloureuses. Cependant, la recon-
naissance et I’expression de celles-
ci doivent faire I’objet d’un ensei-
gnement (Gottman, 1997).

En effet, les enfants font principalement
ces apprentissages via la maniére dont
leurs parents gerent les situations émo-
tionnellement marquées au quotidien
(Eisenberg et al., 1998). L'apprentissage
de la reconnaissance et de I’expression
adéquate des émotions, dés un jeune age,
est central au développement de I'intelli-
gence émotionnelle chez I’enfant (Denham
et al., 1997). Les enfants émotionnelle-
ment compétents ont moins de problémes
de comportement, ont de meilleures ha-
biletés sociales et développent des rela-
tions interpersonnelles plus saines (Duns-
more et al., 2013 ; Gottman et al., 1996).

L’importance de bien comprendre
les émotions au quotidien

Il'y a des avantages a bien comprendre
les émotions vécues par un enfant au quo-
tidien. Une bonne lecture des émotions
entraine une diminution des problémes
émotionnels comme des crises de colére
ou d’angoisse chez I’enfant (Zeman et
al., 2002). Un enfant dépressif ou anxieux
peut sembler irritable et colérique et il
peut étre indliment considéré comme un
enfant difficile et capricieux. Toutefois,
la reconnaissance d’émotions comme la
colére, la tristesse, la peur et la culpabi-
lité peut agir comme un signal d’alarme
chez le parent pour indiquer que I’enfant
ne se sent pas bien et qu’il a besoin de
soutien. Ainsi, une bonne interprétation
et gestion des émotions peut diminuer les
symptomes de I’enfant comme de 'oppo-
sition et réduire le niveau de frustration
ou d’incompréhension chez les parents.
Une maniére d’aider les enfants a bien
comprendre et exprimer leurs émotions
est de devenir soi-méme, comme parent,
un « coach d’émotions » (Gottman, 1997).

Qu’est-ce qu’un
« coaching émotionnel » ?

Le coaching émotionnel a été dévelop-
pé par John Gottman, un chercheur et
clinicien américain dans le domaine de
la psychologie. Cette pratique d’accom-
pagnement vise a favoriser I'acquisition
d’habiletés émotionnelles de base. Elle
peut étre utilisée par n’importe qui (p.
ex. parents et enseignants) et avec n’im-
porte qui (p. ex. enfants, partenaires et
collegues). Des études scientifiques ont
montré que les enfants dont les parents
utilisent le coaching émotionnel sont
plus résilients, ont une meilleure santé
physique, réussissent mieux a I’école,
s’entendent mieux avec leurs pairs, ont
moins de problemes de comportement et
sont plus stables émotionnellement (p. ex.
Gottman, 1997). Le programme australien
Tuning in to Kids a aussi démontré que
le coaching émotionnel améliore les rela-
tions parents-enfants ainsi que la sociabi-
lité des enfants (Duncombe et al., 2016).
Les enfants dont les parents ont partici-
pé au programme avaient également une
meilleure connaissance de leurs émotions
et présentaient moins problémes émotion-
nels et comportementaux a I’école.

Comment devenir un
« coach d’émotions » ?

Le principe de base du coaching émotion-
nel est qu’il est important d’accepter que
toutes les émotions, autant celles qui sont
percues négativement que positivement,
sont utiles, acceptables et qu’elles en-
voient un message a soi-méme et a au-
trui (p. ex. au parent ; Gottman, 1997). La
colére, par exemple, peut signifier qu’un
enfant a besoin de mettre des limites. La
tristesse, quant a elle, peut signifier que
I’enfant a besoin de réconfort alors que la
peur peut signifier un besoin de sécuri-
té. Le coaching émotionnel peut étre dé-
composé en cing étapes, comme Iillustre
I’exemple suivant et le Tableau 1.

Premiérement, les parents « coachs
d’émotions » doivent étre conscients de
leurs propres émotions et doivent les
adresser avant de reconnaitre les émo-
tions chez leur enfant. Par exemple, dans
une situation ou le parent est trés fatigué,
il n’est peut-étre pas dans le meilleur état

émotionnel pour gérer une déception chez
son enfant.

Deuxiémement, |'utilisation de moments
émotionnels (p. ex. une crise de larmes
chez I'enfant) peut servir d’une occasion
favorable d’enseignement d’une legon de
vie et d’intimité afin de construire une
relation parent-enfant plus forte. Pour ce
faire, les parents « coachs d’émotions »
vont nommer I'émotion qu’ils pergoivent
chez leur enfant, ce qui peut avoir comme
effet d’apaiser I’émotion difficile. La re-
connaissance d’émotions est primordiale
dans le développement de I'intelligence
émotionnelle de I’enfant.

Troisiemement, il est important d’écouter
les soucis de I’enfant sans juger, méme si
ceux-ci peuvent sembler banaux ou exa-
gérés. Il est primordial que les parents
« coachs d’émotions » laissent savoir a
leur enfant qu’ils comprennent comment
I’enfant se sent.

Quatriemement, les parents « coachs
d’émotions » vont combler le besoin émo-
tionnel de leur enfant comme offrir un
calin lors d’une situation triste, afin de
consolider I'apprentissage émotionnel
chez I'enfant.

Cinquiemement, les parents « coachs
d’émotions » vont aider I’enfant a expri-
mer ses émotions. Ils vont ainsi fixer des
limites par rapport aux comportements
inappropriés, si nécessaire, en enseignant
a I'enfant des fagons appropriées d’ex-
primer les émotions difficiles et ils vont
faire de la résolution de problémes avec
I’enfant.
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Tableau 1

Les étapes du coaching émotionnel (inspiré de Gottman, 1997)

1. Etre sensible & toutes les émotions
vécues par vous et votre famille.

2. Prendre la situation émotionnelle
comme une opportunité.

3. Ecouter avec empathie et valider
les émotions de I’enfant.

4. Combler le besoin émotionnel.

5. Agir pour résoudre le probléme.

Conclusion

La reconnaissance et la gestion adéquate
des émotions doivent étre enseignées aux
enfants. Pour ce faire, le coaching émo-
tionnel peut étre utilisé lors de n’importe
quelle situation émotionnellement mar-
quée. Devenir « coach d’émotions » de-
mande de la pratique, mais réduit éven-
tuellement les crises liées aux émotions
difficiles dans les familles et permet le
développement de I'intelligence émotion-
nelle chez I’enfant. m

Reconnaitre lorsque vous
et vos enfants vivez une émotion.

Accepter I’émotion percue et la nommer.

Ecouter les soucis de I’enfant sans juger
ni essayer de comprendre la situation
selon votre propre perspective.

Selon I’émotion vécue, le besoin
émotionnel sera différent.

Fixer les limites.

Identifier les objectifs.

Penser aux solutions possibles.

Evaluer les solutions proposées
en fonction des valeurs familiales.

Aider I'enfant & choisir une solution
et la tester.

Vous remarquez que votre enfant a les
yeux larmoyants. Comment est-ce que
vous vous sentez ? Si vous vivez de la
frustration, par exemple, il est important
que vous gériez vos émotions difficiles de
la journée pour étre, par la suite, réceptif
a I’émotion de I’enfant.

« Tu as I’air triste ».

« Je comprends. Cela n’a pas di étre
facile lorsque ton ami n’a pas voulu jouer
avec toi ».

Offrir un calin a ’enfant (tristesse). Aider
I’enfant a identifier et exprimer ses limites
(frustration ou colére).

« Tu as le droit d’étre décu. Toutefois,
frapper son ami n’est pas approprié. »

Qu’est-ce que tu aimerais a |'avenir ?

Quelles seraient les solutions qui pour-
raient te faire sentir mieux la prochaine
fois ?

Quels sont les « pour » et les « contre » de
chaque solution ?

Quelle est la meilleure solution ? Il est
ensuite important d’évaluer si la solution
choisie a fonctionné. Si oui, génial ! Sinon,
on choisit une autre solution.

Vous aimeriez en apprendre davantage sur le coaching émotionnel ?

Il est possible de participer gratuitement a un webinaire en ligne sur les « coa-
chs d’émotions ». Pour plus d’informations sur ce webinaire, contactez par courriel
Marie-Pierre Vandette (Marie-Pier.Vandette. CPSR@uottawa.ca). Pour toutes autres
questions, veuillez contacter par courriel Fanny-Alexandra Guimond (fguimond@uot-
tawa.ca) ou Jonathan Smith (Jonathan.Smith@USherbrooke.ca).

Mots-clés : émotions, enfants, parents, coaching émotionnel, intelligence émotionnelle.
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Le coin des jeunes

Q2 Quelques moyens pour t’aider a défendre tes droits a I’école
Isabelle Martineau-Créte', Jean-Yves Bégin? et Evelyne Touchette?

As-tu déja vécu une situation a
I’école ou tu t'es senti traité de
maniére injuste ou avec laquelle tu
étais en désaccord? A ce moment,
quels ont été les mots et les gestes
que tu as utilisés pour t’exprimer ?
Est-ce que la situation s’est amé-
liorée suite a tes actions ou au
contraire, s’est-elle détériorée ?

Parler en son propre nom afin de faire
respecter ses besoins et ses intéréts peut
s’avérer difficile. Cela demande une bonne
connaissance de soi et de ses droits®, des
habiletés de communication ainsi que du
leadership (Test et al., 2005). En anglais,
le terme self-advocacy est généralement
utilisé pour faire référence a cette habi-
leté (Wehmeyer et Shogren, 2017). Cette
derniere serait associée a plusieurs effets
positifs, dont une vie plus autonome, un
plus haut taux de réussite scolaire et de
meilleurs choix d’orientation suite aux
études secondaires (Roberts et al., 2016).
Affirmer ses droits comporte donc plu-
sieurs avantages. Cependant, il est im-
portant de préciser que la posture que tu
adoptes et les actions que tu entreprends
lorsque tu le fais influenceront la résolu-
tion du probleme rencontré. En effet, si tu
adoptes une posture agressive et confron-
tante, il est possible que ton message soit
moins bien recgu. Par contre, en t’affirmant
positivement pour faire valoir tes droits,
tu évites que la situation se détériore da-
vantage et tu augmentes les chances que
le probleme se régle plus facilement. De
plus, cela te permet de faire preuve de
respect et de maturité envers 'autre per-
sonne (Verret et Massé, 2017). Le présent
article vise a t’expliquer les moyens que
tu as a ta disposition comme éleve pour
affirmer positivement tes droits si tu juges
que ces derniers sont compromis, particu-
lierement quand cela se produit avec un
membre du personnel scolaire.

Prendre le temps de retrouver
ton calme et de te préparer

Lorsque tu sens que tu vis une injustice,
avant d’entreprendre quoi que ce soit, il

est important que tu évalues ton état. Si tu
sens que tes émotions sont trop intenses,
prends le temps nécessaire pour bien te
calmer. Cela te permettra de te sentir
davantage en contréle de tes émotions
lorsque tu t’exprimeras et évitera que la
situation devienne plus problématique
(Carver et Scheier, 2016).

Pour retrouver ton calme, identifie d’abord
les émotions que tu vis. Il s’agit d’une
étape essentielle pour bien comprendre
par la suite les besoins que tu as par rap-
port a la situation. Une fois cette étape
effectuée, utilise des moyens pour re-
prendre le contrdle de tes émotions se-
lon I'espace et le temps disponibles ain-
si que tes préférences personnelles. Par
exemple, si tu es une personne qui préféere
les stratégies d’apaisement, tu peux opter
pour des techniques de respiration, de co-
hérence cardiaque ou de relaxation mus-
culaire (Massé et al., 2020). Si tu ressens
le besoin de bouger, tu peux opter pour
des techniques qui activeront ton corps.

Aborder la situation
problématique avec la
personne concernée

e Quand tu te sens prét a parler avec
la personne qui est a I'origine de ton
sentiment d’injustice (p. ex. ton en-
seignant), essaie de choisir un endroit
propice a I’écoute et un moment ou la
personne sera disponible pour discuter
avec toi.

Ressources pour retrouver son calme

A

A noter que dans certaines situa-
tions, bien que frustrantes, il n’est
pas approprié d’exprimer son désac-
cord comme dans le cas de lois bien
établies ou encore lorsque ['autre
personne a raison (p. ex. frapper un
autre éleve de la classe malgré que
le reglement stipule que cela est
interdit, tricher lors d’'un examen).
Dans de telles situations, il faudra
apprendre a assumer ses responsabi-
lités (Bégin et Couture, 2012).

Prends le temps de décrire clairement
et de maniere concise les points qui te
dérangent en te centrant sur les faits
et non sur I’autre personne. Nomme les
points les plus importants sans appor-
ter trop de détails pour qu’elle saisisse
bien ce qui te préoccupe. En effet, il
est possible que tu fasses prendre
conscience a l'autre personne d’un
probléme qu’elle n’avait pas encore
constaté avant votre échange.

Priorise un discours au « je » pour
expliquer la situation et les émo-
tions que tu as vécues en conservant
un ton de voix calme. Cela diminue
les risques que l'autre personne se
sente attaquée, insultée ou blessée
par ce que tu dis et elle sera plus
encline a t’écouter de cette facon.

Voici quelques ressources pour t’aider a trouver des moyens qui fonctionnent pour toi.

e Ciarrochi, J. V., Hayes, L. et Bailey, A. (2014). Deviens maitre de ta vie (adapté par
F. Dionne, |. Rose et P. St-Amand). La boite a livres.

e |agacé-Leblanc, J., Verret, C. et Massé, L. (2020). Comment m’apaiser lorsque mes
émotions sont a fleur de peau ? Fondation Jasmin Roy. https://cqjdc.org/storage/
publications/outils/dbd6fcf71299803647681fd09d14a340.pdf

e Massé, L., Lagacé-Leblanc, J. et Verret, C. (2020). Mon journal des émotions. Fon-
dation Jasmin Roy. https://cqjdc.org/storage/publications/outils/53217¢757b171f-

6627850c9781946a228.pdf
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3. Généralement, dans chaque établissement d’enseignement, il existe une charte des droits et devoirs de I’éléve que tu peux facilement consulter, souvent elle se trouve dans ton agenda,
sinon demande a un intervenant de confiance dans ton école pour I’obtenir.
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e Essaie de garder en téte la posture que
tu projettes tout au long de la discus-
sion. L’idéal est d’adopter une posture
affirmative en maintenant ton haut de
corps droit avec tes épaules vers I'ar-
riere et en te positionnant face a la
personne a une distance agréable pour
vous deux. Il est aussi important que
tu nommes ta part de responsabili-
té lors de la discussion en expliquant
les actions qui ont pu contribuer a la
situation problématique ou encore les
gestes que tu as refusé de faire.

Si tu crains d’oublier des éléments
qui te préoccupent ou de mal t’expri-
mer, tu peux préparer a |’avance ce
que tu veux dire. Cet exercice peut
étre fait verbalement avec une per-
sonne de confiance (p. ex. un membre
de ta famille ou un ami) ou encore par
écrit. D’ailleurs, une étude rapporte
que I’écriture de style argumentaire
serait une maniére efficace pour pra-
tiquer I’habileté a défendre ses droits
(Cuenca-Carlino et al., 2019).

e Une fois ton point de vue expliqué,
demande I'opinion a I’autre personne.
Prends le temps de bien écouter son
point de vue sans l'interrompre ou lui
montrer des signes d’impatience ou
encore de mépris. Regarde la personne
dans les yeux pour lui faire comprendre
que tu lui accordes ton attention et ton
respect méme si vous avez une diver-
gence d’opinions.

e Quand la personne a terminé de parler,
tu peux lui dire que tu comprends son
point de vue pour démontrer que tu I’as
bien écouté.

Trouver une solution appropriée
pour tous

Quand la situation problématique a été
bien définie et que les deux parties ont

partagé leur perspective, il est temps de
tenter de trouver une solution appropriée
pour tous. A cette étape, il est possible
que la personne refuse tes propositions ou
que tu doives négocier pour trouver une
nouvelle solution qui vous plaira a tous les
deux. Verret et Massé (2017) proposent
d’utiliser 'acronyme PER pour t’aider a
évaluer si une solution est appropriée.

P => Pour une solution qui plait a
toutes les parties concernées.

E => Pour efficace, c’est-a-dire une
solution qui optimise les effets positifs
et minimise les effets négatifs.

R => Pour une solution réaliste en
termes de temps et ressources.

Demander I’aide d’un médiateur

Si malgré ces échanges, vous n’arrivez
pas a trouver un terrain d’entente entre
vous, il est possible de demander de I'aide
a un médiateur. Ce dernier sera présent
pour vous aider a nommer vos besoins et
vos intéréts afin d’en arriver a une en-
tente satisfaisante pour les deux. Il est a
noter que son rdle n’est pas de trouver la
solution a votre place, mais bien de faci-
liter la communication et I’échange d’in-
formations. Plusieurs personnes peuvent
agir a titre de médiateur. Par exemple, tu
pourrais demander a un autre enseignant,
un éducateur spécialisé ou un psychoédu-
cateur de vous aider. L'important est que
la personne soit neutre vis-a-vis la situa-
tion problématique.

Se référer au directeur

Dans I’éventualité que tu n’arrives pas a
trouver un consensus avec la personne
malgré ces stratégies, tu peux alors
t’adresser au supérieur immédiat de la
personne avec qui tu as un différend.
S’il s’agit d’un membre du personnel de
I’école, tu dois alors t’adresser a la direc-
tion d’école. S’il s’agit d’un autre éleve,
tu peux alors t’adresser a un membre du
personnel scolaire en qui tu as confiance.

Déposer une plainte a ton centre
de services scolaire

Si la situation n’est toujours pas réglée
avec I’intervention du directeur ou que tu
n’es pas satisfait de la décision rendue, il
est toujours possible pour toi de déposer
une plainte au responsable du traitement
des plaintes de ton centre de services
scolaire. Ce dernier évaluera ta plainte et
t'informera de sa décision.

S’adresser au protecteur
de I’éléve

En dernier recours, tu peux faire appel au
protecteur de I’éléve qui est une personne
externe et indépendante de ton centre de
services scolaire. Ce dernier analysera
d’abord ta plainte avant d’écouter les ver-
sions de toutes les personnes concernées
par celle-ci. Si tu le désires, tu peux étre
accompagné d’une personne de ton choix.
Le protecteur de I’éléve donnera son avis
sur la plainte et émettra des recomman-
dations. Ton centre de services scolaire
pourra alors se prononcer sur ces der-
niéres. Finalement, tu seras informé de la
décision du protecteur de I’éléve par écrit
et cette derniére est finale.

Conclusion

Affirmer positivement tes droits a I’école
lorsque tu considéres que ces derniers
sont compromis est donc possible. Comme
tu as pu le constater, en tant qu’éléve,
tu disposes de plusieurs moyens pour le
faire. Toutefois, n’oublie pas que la fagon
dont tu choisiras d’aborder le probléme
aura une incidence sur la résolution de
celui-ci. Si tu fais face a ce type de situa-
tion dans le futur, essaie d’abord de régler
la situation avec les personnes impliquées
(p. ex. enseignant, éducateur spécialisé).
Non seulement cela te permet de régler
une situation problématique plus rapide-
ment et de maniére respectueuse, mais
cela te fait également pratiquer I’art de
la négociation et des compromis, des ha-
biletés qui te seront utiles pour la vie. B

Mots-clés : défense des droits, affirmation positive, communication, adolescents, école.
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Le CQJDC a lu pour vous
Prévenir les difficultés comportementales des filles et des gargons

du préscolaire et du primaire: un apercu de la trousse TAMARIN
Marie-France Nadeau', Marie-Josée Letarte?, Mélanie Lapalme? et Angélique Laurent'

La présence de facteurs de vulné-
rabilité associés a des difficultés
d’ordre psychosocial chez certains
éleves appelle ala mise en ceuvre ra-
pide d’actions préventives pour sou-
tenir leur développement socioaf-
fectif et comportemental (Ministére
de I’Education, de I’Enseignement
supérieur et de la Recherche, 2015).
C’est avec cette visée en téte, qui
allie des actions de dépistage et
d’intervention préventive, que la
trousse d’intervention TAMARIN a
été congue. Par le fait méme, cette
trousse répond autant aux besoins
déclarés par des enseignants pour
bonifier leurs connaissances que
dans leurs pratiques en matiére de
prévention et de gestion des com-
portements des éleves (Massé et al.,
2019 ; Nadeau et al., 2020). Cette
rubrique présente le contexte de
coconstruction de la trousse, ainsi
que son contenu et ses modalités de
formation au regard des deux prin-
cipaux axes d’action.

Le fruit d’une coconstruction

La trousse TAMARIN est issue d’un pro-
jet initial ayant pour objectif de dévelop-
per une grille de dépistage de difficultés
comportementales, avec comme particu-
larités: 1) de pouvoir étre utilisée direc-
tement par les enseignants sans recours
a un professionnel non-enseignant et 2)
d’étre sensible aux manifestations poten-
tiellement distinctives des filles et des
gargons (Lapalme et al., 2019). De cette
collaboration, entamée entre enseignantes
du centre de services scolaires des Som-
mets et professeures de la Faculté d’édu-
cation de I’Université de Sherbrooke, un
autre besoin a émergé : quoi faire avec les
résultats recueillis par le dépistage dans
notre pratique ? Ensuite, la coconstruction
de fiches d’actions préventives, intégrées
a la trousse, proposant des pistes d’inter-
vention pour guider les enseignants dans
la prévention des difficultés comporte-
mentales des éléves du préscolaire et du
primaire est venu répondre a ce besoin.

Le rationnel et les principes
d’intervention

Le contenu de la trousse TAMARIN s’ancre
dans une logique d’interventions dites
« universelles » (Fuchs et Fuchs, 2017),
ou les pratiques d’enseignement ou stra-
tégies de prévention proposées réferent
surtout a ce que I’enseignant, soutenu in-
directement par I’école et ses différents
acteurs, met en place pour favoriser un
climat de classe propice aux apprentis-
sages des éléves, tant scolaires (p. ex.
habiletés en lecture, écriture et mathéma-
tique) que comportementaux (p. ex. ha-
biletés a gérer I’anxiété et les émotions)
et sociaux (p. ex. habiletés sociales, a
résoudre des conflits). Le contenu de la
trousse TAMARIN tire également la plupart
de ses fondements de l'approche psy-
chodéveloppmentale (Letarte et Lapalme,
2018), notamment au regard du role des
facteurs de risque et de protection sur la
trajectoire développementale, d’ou I'éla-
boration de la grille de dépistage. L'ap-
proche comportementale étant réputée
efficace pour promouvoir [|'adaptation
scolaire et sociale (Nadeau et al., 2020),
elle est au cceur des propositions au re-
gard de I’intervention.

Le contenu et les modalités

Le contenu de la trousse TAMARIN s’arti-
cule autour de deux actions principales:
dépister et intervenir. Il est postulé que
ces deux actions sont interdépendantes,
s’arrimant I'une a 'autre pour établir une

Profil de I'éléve

Félix B présente les comportements problématiques suivants:

vue d’ensemble des besoins des éléves de
la classe par le biais d’une grille, et pour
ajuster les interventions de maniére a ré-
pondre aux besoins des éléves au quoti-
dien, par le biais d’actions préventives. En
ce sens, la modalité d’autoformation en
ligne est également mise a profit pour que
I’enseignant puisse parcourir la trousse a
son rythme, encadré par une proposition
de calendrier et de courtes capsules (5 a
8 minutes), et y puiser les informations
susceptibles de répondre a ses besoins de
classe.

Action de dépister

L’outil proposé pour accomplir cette ac-
tion est la grille de dépistage universelle
des difficultés comportementales. Elle
contient 16 énoncés a compléter en moins
d’une minute pour chaque éléve de la
classe. Chaque énoncé regroupe plusieurs
manifestations d’un méme comportement
(p. ex. inattention, opposition). Au terme
de cet exercice, les données consignées
par I’enseignant sur le site de la trousse
sont automatiquement compilées pour
fournir les profils suivants : un profil com-
portemental pour chaque éleve; et un
profil comportemental pour I’ensemble de
la classe (voir Figure 1 pour un exemple).
L’obtention de ces profils permet a I'en-
seignant de prioriser des comportements
sur lesquels intervenir. L'accomplisse-
ment de cette action est soutenu par deux
modules: la présentation de la trousse TA-
MARIN et le sens du dépistage.

|
Retour alaclasse & [
|

|
i

« Léleve est la cible de moquerie de la part d'un ou d'autres éléves de la classe ou a l'extérieur de la classe(se fait agresser ou crier des 1

noms, fait rire de lui, est rejeté par les autres, est isolé, on parle dans son dos).

» Selon ce que vous avez rapporté dans la grille de dépistage, Félix B semble déprimé, ce qui pourrait amener a nuancer les fonctions

des autres comportements (voir les fiches d'actions préventives pour les fonctions des comportements)

1. Ph. D., Professeures, Département de I’enseignement au préscolaire et au primaire, Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke.
2. Ph. D., Professeures, Département de psychoéducation, Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke.
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Action d’intervenir

A partir des profils obtenus et des priori- L A G
tés proposées, la trousse TAMARIN offre

a |’enseignant des pistes d’intervention 11y a 4 éleves qui présentent le probléme suivant:

sous forme de fiches d’action préven- Léleve fait de I'agression relationnelle ou indirecte envers un autre éléve(s attaque  la réputation d'un

€éléve, dénigre, méprise ou ridiculise 1'éléve aux yeux des autres, I'exclut du groupe, manifeste aux

tives. Il y a une fiche pour chacun des 16
comportements, chacune comportant les

autres son mépris d'un éléve en roulant des yeux ou en soupirant).
Ce probléme est présent chez les éléves suivants:

rubriques suivantes: que signifie le com- e
portement; le développement et le main-  Amélie
tien d’une relation positive; I'établis- * Juliette

e Océanne

sement d’un climat de classe positif; le
soutien aux comportements appropriés;
documentation suggérée pour I’éléve, ses
parents et pour I’enseignant. L'utilisation
de ces fiches est soutenue par un module
de formation sur I’intervention préventive
incluant les thémes suivants: la signifi-
cation du comportement, les stratégies
préventives et la communication avec les
parents.

Nous vous recommandons donc de regarder la fiche Fait de l'agression relationnelle pour vous outiller

- acet effet.
-
B

11 y a 4 éleves qui présentent le probléme suivant:

Léléve ne respecte pas l'autorité(argumente, refuse de faire la tache ou d'écouter les consignes, résiste {

Conclusion

La trousse TAMARIN vise a soutenir les
enseignants dans la prévention des diffi-
cultés comportementales des filles et des
garcons d’age préscolaire et du premier 1 module de formation
cycle du primaire. L’arrimage des actions Sl B o oo

o - i Auto-évaluation Fichgs d’aption Signification du comportement
de dépistage et d’intervention est nova- préventive Stratégies préventives

. - . , Présentation de fa Grille de - Relation affective positive
teur en soi, en plus de I’élaboration d’ou- trousse dépistage universelle 16 iches - Limites claires prévisibles
tils accessibles pour les enseignants, tels Quiz i - Féliciter et encourager

Stratégies universelles selon | &gl AR

que la grille de dépistage et les fiches Sens du dépistage et profil | Profils comportementaux I
d’action spécifiques a 16 comportements il e
distincts. Des projets en cours portent a
croire que la modalité d’autoformation
en ligne a une bonne validité sociale au-
prés des enseignants et des futurs ensei-
gnants, qui indiquent une grande satisfac-
tion de son utilité.

classe

> ("._“‘

il

€

Figure 2. La trousse selon la modalité d’autoformation en ligne

La rédaction de cet article découle d’une présentation effectuée dans le cadre de la Semaine de la recherche en éducation de I’Uni-
versité de Sherbrooke (Letarte et al., 2021). La trousse TAMARIN est issue d’un projet subventionné dans le cadre du programme
Chantier 7 du ministére de ’Education et de I’Enseignement supérieur. Ce projet en partenariat a été réalisé par des professeures de
I’Université de Sherbrooke membres du Groupe de recherche et d’intervention sur les adaptations sociales de I’enfance (GRISE), en
collaboration avec les Services éducatifs et des enseignantes du Centre de services scolaire des Sommets. La trousse TAMARIN est
accessible a www.latroussetamarin.ca et des adaptations pour d’autres acteurs en contexte éducatif sont en cours.

Mots clés : enseignant, difficultés comportementales, gestion de classe, formation en ligne.
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En ces temps ol la santé mentale
est mise a I’épreuve en raison de
I'impact de la pandémie sur la po-
pulation, nous vous présentons des
activités qui visent le bien-étre psy-
chologique des jeunes: les groupes
de parole.

Contexte d’une recherche-action

Les groupes de parole découlent d’un pro-
jet de recherche réalisée par Garine Papa-
zian-Zohrabian et son équipe de I'Uni-
versité de Montréal, sur I'intégration des
éleves syriens dans le systeme scolaire
québécois. Sachant que I’école occupe une
place centrale dans la contribution au dé-
veloppement du bien-étre psychologique
des enfants traumatisés et endeuillés,
son équipe a mené une recherche-action
intitulée Favoriser I’intégration sociale et
scolaire des €léves réfugiés syriens en
développant leur sentiment d’apparte-
nance a I’école, leur bien-étre psycholo-
gique et celui de leurs familles. L'action
principale de cette recherche consistait
en la mise en place de groupes de parole
dans les classes accueillant des éléves
réfugiés. Suite a I’analyse et a I'interpré-
tation des données de la recherche, son
équipe a pu constater une amélioration du
bien-étre des éléves et une hausse de leur
sentiment d’appartenance au groupe. Par
la suite, les groupes de parole ont été ex-
périmentés auprés d’éleves provenant de
classes d’adaptation scolaire, d’accueil et
ordinaires, ayant tous bien répondu aux
groupes de parole.

L’approche des groupes
de parole

Les groupes de parole offrent aux éleves
une possibilité de s’exprimer librement
sur des sujets sensibles. L'approche pré-
conise une écoute bienveillante et sans
jugement face aux histoires racontées par
les éléves. Le développement du bien-étre

met a la personne de donner un sens a sa
vie et de pouvoir aller de I'avant (Papa-
zian-Zohrabian, 2015, 2016). Les groupes
de parole ne sont pas considérés comme
une thérapie, bien qu’ils puissent avoir
certains bienfaits psychologiques. La par-
ticipation des jeunes est sur une base vo-
lontaire. lls racontent ce qu’ils décident
de partager, il n'y a pas de bonnes ou de
mauvaises réponses. Il n’y a pas d’inten-
tion pédagogique ni évaluative de la part
des intervenants.

L’organisation

Concrétement, les groupes de parole ont
lieu dans le local classe, un endroit fami-
lier et sécurisant pour les éléeves. Ces der-
niers s’assoient en cercle sur leur chaise
pour favoriser la communication. Le guide
comprend dix ateliers d’une durée d’envi-
ron une heure (voir Tableau 1).

Afin de pouvoir s’exprimer librement, les
éléves ont besoin de se sentir en confiance
et en sécurité dans le groupe. Il est im-
portant de respecter la confidentialité. A
cette fin, nous établissons avec les éléves
que ce qui se dit dans le groupe de parole
reste dans le groupe. Certaines condi-
tions favorisent un climat sain et sécuri-
taire et un bon déroulement des séances
telles que:

e Une bonne gestion de classe
en général;

e Une relation éducative positive ;

e Une absence de conflits majeurs
au sein du groupe-classe;

e Une maitrise suffisante de la langue
frangaise.

Les ateliers sont encadrés par ses rituels
d’ouverture et de fermeture qui contri-

Tableau 1

La feuille de route des psychoéducateurs
Les groupes de parole

Marie-Christine Gagné' et Geneviéve Roy'

buent a les différencier des activités habi-
tuelles de la classe. Le rdle de I’animateur
est de guider la discussion, mais surtout
d’accueillir les expériences partagées et
les émotions ainsi que de les valider au
besoin. L’animateur est neutre et n’inter-
vient pas sur le contenu, il remercie sim-
plement I’éleve pour son partage. On ne
vise pas la résolution de probléemes, mais
I’expression libre. L'animateur peut relan-
cer la discussion par des questions ou-
vertes au groupe. Le role de I’enseignant,
s’il n’est pas I’animateur, est d’étre un
participant dans I’activité, tout en étant
soucieux de laisser I’espace aux éléves.

Partage de notre expérience
d’animation

La direction et les enseignants adhérent au
programme, car ils voient les bienfaits sur
les éléves. Les enseignants apprennent a
mieux connaitre leurs éleves et observent
un climat scolaire positif et bienveillant.
En effet, les éléeves se montrent plus in-
clusifs, plus tolérants et démontrent des
comportements d’entraide les uns envers
les autres.

Les éleves aiment les groupes de pa-
role, car ils répondent a leurs besoins
de s’exprimer et d’étre écoutés. Ils sont
contents de participer, et souvent, aprés
les dix activités, les éleves demandent de
poursuivre. lls mettent des mots sur ce
qu’ils vivent, ce qu’ils ressentent ou ce
qu’ils pensent. Il est fascinant d’observer
a quel point un méme théme prend une
voie différente dans chacun des groupes.
Ils peuvent partager des expériences qui
les ont marqués ou des épreuves qu’ils
ont traversées. Ce partage entraine une
ouverture a I'autre qui développe I'empa-
thie. Ils réalisent qu’ils ont des points en

Thémes abordés dans les groupes de parole

1) Le voyage

2) La migration

3) La différence 4) La mort et les pertes

des éléves et la promotion de leur santé
mentale sont favorisés par I’élaboration
des deuils, la symbolisation des expé-
riences traumatiques et I'expression des
émotions. L'expression par la parole per-

5) La famille 6) La foi

7) La violence 8) L’identité

9) La vie 10) L’expérience des groupes de parole

1. Psychoéducatrices, Centre de services scolaire Marguerite-Bourgeoys.
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commun, qu’ils ont des vécus semblables.
Les éleves développent des relations in-
terpersonnelles significatives et un senti-
ment d’appartenance a leur groupe.

Au primaire,
dans des classes ordinaires

Améliorer le bien-étre psychologique des
éleves est un objectif du projet éducatif
d’une école primaire du Centre de ser-
vices scolaire Marguerite-Bourgeoys.
Pour cette raison, des groupes de parole
sont animés dans les classes ordinaires
de 5¢ année et dans des classes d’accueil
par la psychoéducatrice et la psychologue
de I’école depuis quatre ans.

Lors de I'atelier sur la différence, les
éleves s’expriment sur ce qui les dis-
tingue sur les plans physique, psycho-
logique, culturel et familial. Une éleve a
parlé de sa sceur handicapée physique-
ment. Elle a invité des amis a la maison
et ils ne voulaient plus étre amis avec elle
par la suite. Elle dit: « J’étais triste, mais
quand méme contente d’avoir ma sceur ».
Pendant I’activité sur le theme de la vio-
lence, les éleves ont eu beaucoup a dire.
Les enfants parlaient souvent de I'intimi-
dation subie ou celle dont ils ont été té-
moins. Lors de la discussion sur la mort
et les pertes, les éleves s’expriment sur
leurs deuils. Un garcon a parlé du départ
brutal de son pére: « Je suis revenu de
I’école et il était parti avec ses choses,
sans rien me dire ». Sur le théme de la fa-
mille, un éléve s’est confié sur sa relation
difficile avec son pére, sa colére et ses
idées suicidaires. Lors du dernier atelier,
les éléves se sont exprimés sur le racisme
et sur le sujet de la mort de George Floyd.

Certains ne parlent pas, mais ils écoutent.
D’autres prennent du temps avant d’avoir
le courage de prendre la parole. Parfois,
lorsque nous parlons de sujets plus déli-
cats, les éléves pleurent. Tout comme la
parole, pleurer est une fagon de s’expri-

mer qui contribue a symboliser I'expé-
rience vécue. Dans leur groupe de pairs,
les éleves ameénent des sujets difficiles
a aborder a la maison, car ils suscitent
beaucoup d’émotions chez les membres
de leur famille.

Au secondaire,
dans des classes d’accueil

Dans une école secondaire du Centre de
services scolaire Marguerite-Bourgeoys,
les groupes de parole sont animés de-
puis quatre ans par les psychoéducatrices
dans les classes d’accueil selon le niveau
de maitrise du frangais. Lors du premier
atelier, un cahier a esquisse est remis aux
éleves afin qu’ils puissent poursuivre la
symbolisation par le dessin ou I'écriture.

Lors de I'atelier sur le theme du voyage,
certains éléves, dont des Syriens et des
Iraniens, nomment qu’ils révent du jour
ou ils pourront retourner dans leur pays
d’origine, bien que ce ne soit pas possible
actuellement. Lors des discussions autour
du théme de la migration, des éléves s’ex-
priment sur leur parcours, qui peut avoir
été vécu en plusieurs étapes, et qui peut
se dérouler sur plusieurs années. lls par-
tagent leur désir ou leur réticence en lien
avec le projet migratoire. Le theme de la
foi est trés intéressant, les éléves arrivent
a discuter en respectant les divergences
d’opinion sur des sujets délicats tels que
les croyances et la religion. L’an passé,
en partageant leur vécu lié au theme de
la violence, deux garcons d’'une méme
classe réalisent qu’ils ont tous deux per-
du leur grand frére, assassiné. De la, un
lien se tisse. Dans une autre classe, une
éléve n’a parlé qu’une fois durant les dix
ateliers pour partager I’expérience trau-
matique d’avoir vu une personne se faire
briler vive dans son village pour avoir volé
de la nourriture. Pendant la discussion sur
le theme de I’identité, certains partagent
la place de chacune des langues apprises
ou encore la place de chacun des pays ol

Pour ceux intéressés a animer des groupes de parole

Le guide « Mener des groupes de parole en contexte scolaire » est accessible gratui-

tement en ligne:

Papazian-Zohrabian, G., Lemire, V., Mamprin, C., Turpin-Samson. A. et Aoun, R. (2017).
Mener des groupes de parole en contexte scolaire. https://www.sherpa-recherche.
com/wp-content/uploads/Mener-des-groupes-de-parole-en-contexte-scolaire.pdf

ils ont vécu dans leur identité actuelle. A
travers tous les partages sur le théeme de
la vie, on voit a quel point ces éléves ba-
tissent leur code d’éthique personnel, ce
qui représente un enjeu développemental
a I'adolescence.

Voici quelques-uns de leurs commen-
taires d’appréciation.

Le groupe de parole pour moi
J'aime bien le groupe de parole parce que:

1) Je peux exprimer mes opinions et mes
points de vue et tout le monde écoute;

2) Je peux mieux connaitre mes camarades
de classe;

3) Mes camarades peuvent mieux me
connaitre;

4) Je peux dire ce que je veux.

Le groupe de parole pour moi

Pour moi, le groupe de parole permet de faire
des amitiés parmi mes camarades de classe.
Il aussi donne moi un espace pour parler
de mes émotions et mes opinions. Dans le
groupe de parole, je peux en savoir plus sur
1a culture des autres. J'aime bien le groupe
de parole et j'aime aussi I'environnement de
1a classe quand on a le groupe de parole.

Avec I'accord de Garine Papazian-Zohra-
bian, le theme de la pandémie a été ajouté
au programme. Des collegues ont déve-
loppé une fiche de discussion sur le sujet
de la pandémie a la maniere des groupes
de parole. Lorsque cet atelier a été ani-
mé, les éléves ont parlé de la difficulté
d’étre isolé socialement, de leurs amis et
de leur famille. lls se sont exprimés sur le
stress vécu dans leur famille, en matiére
de finances, d’emplois et de santé. lls ont
raconté comment ils vivent les mesures
sanitaires, les contraintes et I’école a la
maison.

Conclusion

Tant de jeunes et tant d’histoires qui
valent la peine d’étre racontés et écoutés.
Les groupes de parole témoignent des
valeurs des jeunes de la société de de-
main. Maintenant que les groupes de pa-
role s’implantent peu a peu dans le milieu
scolaire, il est peut-étre temps de donner
la parole aux éléves de vos milieux. H

Mots-clés : groupes de parole, enfants, adolescents, primaire, secondaire, recherche-action.
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Un pas vers l'inclusion
Pourquoi les enseignants utilisent des stratégies punitives?

Marianne Morier', Marie-France Nadeau?, Sandy Nadeau? et Manon Beaudoin?®

Il n’est plus a douter que I’hétéro-
généité des classes ordinaires re-
présente un défi pour I’enseignant,
puisque cela implique de répondre
aux besoins de chaque éléve tout
en assurant un apprentissage adap-
té pour tous (Leblanc et al., 2016).
Notamment, I'intégration d’éléves
présentant des difficultés compor-
tementales en classe ordinaire re-
quiert une mobilisation de pratiques
enseignantes variées pour répondre
a leurs besoins de socialisation
(Massé et al., 2020a). Pour ce faire,
plusieurs enseignants rapportent
utiliser fréquemment des straté-
gies proactives et positives recom-
mandées par la recherche, mais
indiqguent également avoir recours
aux stratégies réactives punitives
non recommandées (Massé et al.,
2020a; Nadeau et al., 2018).

Cet article vise a faire état d’une recen-
sion des écrits sur la question suivante:
comment expliquer le recours aux stra-
tégies punitives non recommandées par
les enseignants en classe ordinaire pour
gérer les comportements difficiles ? Les
constats attendus permettront d’orienter
les besoins de formation des enseignants
et des futurs enseignants afin de mieux
les outiller quant a la gestion des compor-
tements. Eventuellement, cela favorisera
un climat de classe propice aux appren-
tissages et une meilleure qualité des in-
teractions entre I’enseignant et les éléves
(Pianta et al., 2008).

Les pratiques réactives punitives

Selon I'approche comportementale, les
pratiques enseignantes se distinguent se-
lon qu’elles sont proactives ou réactives
au comportement de I'éleve en classe
(Nadeau et al., 2020). Les premiéres sont
mises en place dans une visée préven-
tive, donc avant méme I'apparition d’un
comportement, afin de favoriser I'appa-
rition d’un comportement souhaité. Pour
leur part, les pratiques dites réactives
surviennent plutét a la suite d’un com-
portement (Massé et al., 2020a) et sont
soit positives, si elles visent a augmenter

ou maintenir la fréquence d’un compor-
tement souhaité, ou punitives lorsqu’elles
visent a diminuer ou freiner la réappari-
tion d’un comportement problématique
(Massé et al., 2020a).

Ainsi, les stratégies punitives sont utili-
sées par I’enseignant a la suite d’un com-
portement problématique d’un éléve afin
de réduire ou de mettre fin @ un compor-
tement en y associant une conséquence
désagréable ou privant I’éleve de quelque
chose d’agréable. Ces stratégies peuvent
étre recommandées si elles s’ajoutent a
des pratiques proactives positives déja en
place et qu’elles sont utilisées avec une
intention éducative (c.-a-d., enseigner a
I’éléve les habiletés a acqueérir), telles que
les conséquences logiques et la répara-
tion (voir Nadeau et al., 2020). Cependant,
lorsque ces conditions ne sont pas res-
pectées, les stratégies punitives sont peu
recommandées (p. ex. retenue ou suspen-
sion) parce qu’elles visent a supprimer le
comportement problématique et qu’elles
entrainent généralement une escalade de
conflit (Michail, 2012). En effet, un cycle
de coercition composé d’interactions né-
gatives entre I’enseignant et I'éléve ali-
menterait a la fois les comportements
problématiques de ce dernier et le recours
plus fréquent a des stratégies punitives
(Patterson, 2002). Non seulement cela
affecterait de fagon négative I'attention
de I’éléve a la tache (Clunies-Ross et al.,
2008), mais diminuerait également sa mo-
tivation a apprendre (Payne, 2015).

Méthode de recension des écrits

Afin de répondre a la question visée par
cette recension, une revue systématique
des écrits a été utilisée. Elle fait référence
a un protocole explicite d’étapes suivies
par le chercheur, lui permettant d’effec-
tuer une recension des écrits rigoureuse
(Dagenais, 2013). Pour mieux rendre
compte de la facon dont est expliqué le
recours aux stratégies réactives punitives
non recommandées par les enseignants,
des écrits ont été recensés, puis analy-
sés en identifiant les cadres de référence
et les méthodologies mobilisés, ainsi que
les raisons dégagées par les enseignants
pour recourir aux stratégies punitives.
D’abord, des bases de données favorisant
une collecte d’articles scientifiques sur
le sujet de recherche ont été priorisées®.
Ensuite, des mots-clés liés a I'objet de
recherche, en anglais et en francais, ont
permis de cerner le sujet dans les bases
de données comme I'illustre le Tableau 1.

Les articles retenus devaient également
respecter les critéres suivants : étre parus
entre les années 1995 et 2020, se retrou-
ver dans une revue révisée par les pairs,
porter sur des enseignants ou de futurs
enseignants ceuvrant en classe ordinaire
(préscolaire au secondaire) et s’intéres-
ser aux raisons données par I’enseignant
pour justifier I'utilisation de stratégies
punitives de gestion des comportements
qui s’adressent a I’ensemble de la classe.

Tableau 1
Mots-clés utilisés dans les bases de données
Concept 1
«negative reinforcement*» «renforcement négatif»
punitive strateg*» «stratégie* punitive*»
«coercitive strateg*» «stratégie* coercitive*»
«punitive intervention*» punition*®
Concept 2
teacher* enseignant*
«preservice teacher*»
Concept 3

behavio*

comportement*

1. Candidate a la maitrise, Département de I’enseignement au préscolaire et au primaire, Université de Sherbrooke.
2. Ph. D., professeures, Département de I’enseignement au préscolaire et au primaire, Université de Sherbrooke.

3. Ph. D., Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke.

4. EBSCO ERIC, APA Psyclnfo, Academic Search Complete, Erudit, Cairn et Google Scholar.
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Articles de départ (173)

Retrait des
doublons (25)

| Tri avec le résumé (14) |

)

| Tri avec lecture critique (3) |

I
) L

Recherche dans les Recherche des
bibliographies (13) ResearchGate (2)

I_ Articles conservés aprés une _I
lecture critique (10)

Figure 1. Etapes de sélection d’articles

Comme illustré par la Figure 1, les bases
de données ont retracé un total de 173
articles. De ce fait, les articles identiques
générés par différentes bases de don-
nées ont été retirés (n = 25). Puis, une
lecture des résumés a permis de faire
une premiere sélection, ne retenant que
14 articles. Apres une lecture critique des
articles retenus, seuls trois apportaient
des éléments de réponse a la question de
recension. En scrutant leur bibliographie
et en examinant les profils des auteurs
sur ResearchGate, d’autres articles scien-
tifiques pertinents ont été retracés. Au
final, cette recension des écrits est com-
posée de dix études.

Résultats

L’'objectif de cette recension des écrits
était de répondre a la question suivante:
comment expliquer le recours aux straté-
gies punitives non recommandées par les
enseignants en classe ordinaire pour gé-
rer les comportements difficiles ? Dix ar-
ticles exposent les raisons qui expliquent
le recours aux stratégies punitives par les
enseignants en mobilisant divers cadres
de référence et méthodologies.

Cadres de référence et méthodologies

Les études recensées et analysées ont
employé divers cadres de référence pour
identifier les raisons pour lesquelles les
enseignants ont recours aux stratégies
punitives: la théorie de [I'attribution (n
= 5), la théorie de I'attachement (n = 3),
la théorie de I'efficacité (n = 3), le cadre
conceptuel sur les réactions d’adapta-
tion génériques (n = 2), la théorie de la
gestion agressive de la classe (n = 1), la
théorie psychologique sur le fonctionne-
ment des émotions (n = 1), le modele de
gestion de classe (interventionnistes, non

interventionnistes ou interactionnistes)
(n = 1) et le modeéle transactionnel (n =
1). Concernant les éléments méthodolo-
giques, la majorité des études emprunte
une approche quantitative (n = 7) tandis
que celles utilisant une approche mixte (n
= 2) et qualitative (n = 1) sont en moins
grand nombre. De plus, le questionnaire
est le dispositif de collecte le plus utilisé
(n = 9), suivi de I'entrevue (n = 2) et de
I’observation (n = 1).

La théorie qui semble se démarquer parmi
les cadres de référence est la théorie de
[’attribution. En bref, elle consiste a at-
tribuer une cause interne ou externe a un
événement que vit un individu (Massé et
al., 2020b). Par exemple, les enseignants
qui justifient I'utilisation de stratégies ré-
actives punitives par leur réponse émo-
tionnelle rapportent une attribution dite
interne alors que les enseignants qui
identifient le comportement probléma-
tique d’un éleve comme raison d’utilisa-
tion de ces stratégies mentionnent une
attribution externe. Puisque la majori-
té des études empruntent une approche
quantitative avec un questionnaire comme
dispositif de collecte, il serait pertinent de
prioriser des études qualitatives utilisant
I’entrevue pour éclairer notre compréhen-
sion des raisons de I’utilisation de ces
pratiques.

Raisons invoquées

Les études recensées indiquent que les
enseignants relévent différentes raisons
pouvant expliquer le recours aux straté-
gies punitives pour la gestion des com-
portements. La Figure 2 présente ces dif-

férentes raisons pouvant étre organisées
en s’inspirant des écosystéemes proposés
par le modéle écologique de Bronfenbren-
ner (2005).

Raisons invoquées en lien
avec l’enseignant

La recension initiée a permis de mettre
en lumiére diverses raisons qui incitent
les enseignants a avoir recours a des
stratégies punitives. Les études retenues
réveélent que l'utilisation de ces straté-
gies peut étre expliquée par des facteurs
propres a I’enseignant.

La réponse émotionnelle des ensei-
gnants. D’abord, la réponse émotion-
nelle serait susceptible d’inciter les en-
seignants a avoir recours aux stratégies
punitives. La réponse émotionnelle peut
faire référence au sentiment d’étre me-
nacé (Butler et Monda-Amaya, 2016), au
manque de patience ou a des problémes
personnels (Saleem et Muhammad, 2020).

Le contrdle et la responsabilité. L'uti-
lisation de ces stratégies pourrait aussi
s’expliquer par la volonté de I’enseignant
d’exercer un contréle (Butler et Mon-
da-Amaya, 2016 ; Ritter et Hancock, 2007)
ou par I'attribution de la responsabilité de
ses actions a des sources externes (Riley
et al., 2010).

La nuisance du comportement. Lorsque
I’enseignant est fortement préoccupé par
la nuisance potentielle du comportement
des éléves au climat de classe, il serait
plus enclin a utiliser des stratégies pu-
nitives (Lewis et al., 2011 ; Romi et al.,
2013).

go©

.\-e\'e Différences de valeurs culturelles liées a I’éducation

Politiques scolaires

Antécédents avec I'éléve

O\ Comportement problématique de I'éléve

Réponse émotionnelle
Volonté d’exercer un contrdle
Attribution de la responsabilité a des sources externes

Confiance élevée d’utilisation de la stratégie
Manque de préparation
Manque de formation

Préoccupation élevée des mauvais comportements

Figure 2. Synthése des raisons expliquant le recours aux stratégies punitives par les enseignants
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Le sentiment d’auto-efficacité. Les
futurs enseignants indiquent étre plus
confiants en utilisant une stratégie qu’ils
maitrisent, dans ce cas les pratiques ré-
actives punitives, et les utiliseraient donc
plus fréquemment (Reupert et Woodcock,
2010).

La préparation. Le manque de prépara-
tion de I’enseignant, qui peut faire réfé-
rence a des lacunes de planification ou
a la gestion d’imprévus, serait une des
raisons expliquant le recours a ces straté-
gies (Saleem et Muhammad, 2020).

La formation recue. Avoir suivi peu de
formations sur la gestion des comporte-
ments problématiques est associé a un
recours aux stratégies punitives (Alvarez,
2007). Toutefois, des variables aussi liées
a la formation de I’enseignant comme son
type de certification et ses années d’ex-
périence ne semblent pas expliquer I'uti-
lisation de ces stratégies (Massé et al.,
2020a).

Raisons en lien avec le contexte

D’autre part, des facteurs se rapportent
au contexte immédiat de I'enseignant
(classe et école). Les résultats pointent
plus particulierement vers I’éléve. Son
historique ou ses antécédents avec I’en-
seignant (Butler et Monda-Amaya, 2016)

et son comportement problématique (But-
ler et Monda-Amaya, 2016 ; Lewis et al.,
2011 ; Saleem et Muhammad, 2020) sont
évoqués comme des raisons susceptibles
d’amener I’enseignant a utiliser des stra-
tégies punitives. De méme, des facteurs
propres au contexte éloigné de I'ensei-
gnant (organisation scolaire) semblent
aussi justifier le fait de choisir des stra-
tégies punitives pour la gestion des com-
portements. Ces facteurs référent par
exemple aux politiques scolaires (Lewis et
al., 2011). Enfin, des valeurs culturelles
liées a I’éducation dans une société don-
née pourraient expliquer le recours aux
stratégies réactives punitives (Riley et al.,
2012 ; Romi et al., 2013).

Conclusion

Cette recension des écrits visait a expli-
quer le recours aux stratégies punitives
non recommandées par les enseignants
en classe ordinaire pour gérer les com-
portements difficiles. Etant donné les ef-
fets négatifs de 'utilisation de stratégies
punitives et le peu d’études trouvées sur
les raisons de cette utilisation, il semble
nécessaire de poursuivre les recherches.
A cet égard, la présente recension a pu
mettre en lumiére une théorie qui semble
se démarquer parmi les cadres mobi-
lisés et a démontré la nécessité d’em-
prunter une approche qualitative afin de

mieux comprendre les mécanismes qui se
cachent derriére le choix des enseignants
de recourir a ces stratégies. Enfin, les re-
cherches futures pourraient se concentrer
sur la formation initiale puisqu’elle semble
avoir un potentiel d’influence sur le re-
cours aux stratégies réactives punitives. ®

Mots-clés : inclusion scolaire, gestion de classe, comportements problématiques, pratiques réactives punitives, revue de littérature systématique.
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d Nouvelles breves du CQJDC

Un premier congrés virtuel pour le CQJDC

Le 8¢ congrés biennal du CQJDC se
tiendra les 5, 6 et 7 mai prochains.
Pour la premiére fois de son his-
toire, I’événement se déroulera en
mode virtuel. Le congrés a été pré-
paré pour qu’il soit tres convivial
et agréable a vivre, tant pour les
participants que les conférenciers,
et ce, directement dans le confort :
et la sécurité de leur foyer. La belle : .
équipe de Conférium, une entreprise :
de chez nous provenant de la Ville
de Québec, nous soutient dans I’or- :
ganisation de cet événement. : e

e e e e,
. * e

5:6:7 MAI 2021... et en différé!
JOURNEE PRE-CONGRES+ 4 MAI

PARCE QUE CHACUN
EsTUNIQUE!

¢ CQJDC

COMITE QUEBECOIS POUR LES JEUNES
EN DIFFICULTE DE COMPORTEMENT

L)
o e ® ‘e,

Au cours des trois journées, plus d’une soixantaine d’experts aborderont divers sujets liés aux jeunes qui vivent des difficultés sociales,
affectives ou comportementales. A ce jour, ce sont plus de 400 participants provenant des domaines de I’éducation (préscolaire, primaire,
secondaire, collégial et universitaire), de la santé et des services sociaux qui assisteront au congrés afin d’enrichir leurs pratiques. En
cette année bien difficile, le congrés permettra certainement a chacun de se ressourcer !

Deux journées de formation sont également offertes en pré-congrés pour permettre aux personnes intéressées d’approfondir des sujets
en lien avec les jeunes en difficulté de comportement. La premiére, sous la responsabilité de Nancy Gaudreau, professeure titulaire a
I’Université Laval, porte sur I'accompagnement du personnel enseignant dans la mise en ceuvre d’une gestion de classe efficace. La deu-
xiéme, sous la responsabilité de Line Massé, professeure titulaire a I'UQTR, porte sur les aménagements pédagogiques pour compenser les
déficits des éleves présentant un trouble de déficit d’attention/hyperactivité.

Avec cette édition virtuelle, les participants auront acces a tous les ateliers et conférences des trois jours du congrés, puisque ces derniers
seront disponibles également en différé jusqu’au 31 mai 2021. Une belle maniere de vivre pleinement I’événement !

Bien que nous ne puissions pas étre ensemble physiquement, le congrés permettra a tous de se réunir lors de ces trois jours, et ce, pour
aborder le bien-étre des jeunes et des intervenants.

Toute I’équipe du CQJDC est persuadée que cet événement unique sera mémorable !
Pour tout savoir sur le congrés, rendez-vous a I’adresse suivante : https://cqjdc.org/congres.

Le coffre a outils en temps de pandémie

Depuis leur parution, les ressources du coffre a outils créées par I’équipe du CQJDC ont entrainé plus de 30 000 consultations sur notre
site Internet! Un grand succes pour ce beau projet réalisé en collaboration avec la Fondation Jasmin Roy Sophie Desmarais.

Pour consulter les ressources du coffre a outils, rendez-vous sur notre site Internet: https://cqjdc.org/outils.

Des webinaires populaires!

Au cours de la derniere année, le Comité des formations du CQJDC a organisé une série de cinq webi-
naires afin de répondre aux principaux besoins que vous nous avez exprimés durant la pandémie. Au WEBINAIRES }
moment d’écrire ces lignes, les webinaires ont déja été visionnés par plus de 800 personnes. Consi- 2020-2021

dérant la popularité de ces formations en ligne, le Comité travaille déja sur une nouvelle offre pour
I’année 2021-2022. Restez a I’aff(it sur nos réseaux sociaux pour tous les détails !
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Vous avez manqué la diffusion en direct ? Ce n’est pas grave ! Tous les webinaires sont disponibles en différé sur le site Internet du CQJDC.
Vous pouvez donc les visionner au moment qui vous convient!

Voici la liste des choix qui s’offrent a vous:

1
2) Gérer les comportements diffi

L’anxiété chez les enfants d’'a

4) Les enseignants ont eux auss
5) Intervenir autrement: compre

ge primaire : mieux comprendre pour mieux agir a I’école et a la maison, par Julie Beaulieu.
ciles: portrait de pratiques exemplaires pour I’école et la maison, par Vincent Bernier.

i des émotions !, par Marie-Andrée Pelletier.
ndre et aider les enfants qui ont des comportements difficiles, par Cynthia Graton.

)
)
3) Lintimidation a I’école : charme et déceptions, par Julie Boissonneault.
)
)

Pour vous inscrire, rendez-vous a |’adresse suivante : https://cqjdc.org/evenements

Nous avons également des prix

de groupes pour les écoles et les centres de services scolaires qui souhaiteraient offrir ces webinaires

a leurs équipes. De plus, si vous désirez une formation touchant les difficultés comportementales, sociales ou émotionnelles aupres des

jeunes en vue de mieux outiller |

es intervenants de votre milieu, contactez-nous pour planifier un événement répondant a vos besoins!

Pour les demandes de prix de groupe et les formations personnalisées, écrivez-nous a I’adresse suivante : direction@cqjdc.org.

Au plaisir de vous revoir bientot,
Vincent Bernier
Comité des formations

Lauréates 2021 des bourses « Jeunes chercheurs » du CQJDC

Chaque année, le CQJDC encourage les jeunes chercheurs qui réalisent un mémoire de maitrise ou une thése de doctorat portant sur un

théme en lien avec la mission du

CQJDC en leur décernant une bourse d’études afin de les aider a finaliser leur projet de recherche. Cette

année, nous sommes fiers d’annoncer que deux étudiantes se sont mérité cette reconnaissance. Voici leur portrait.

Megan Rollin, lauréate de

la bourse Jeunes chercheurs de 2° cycle

Apres avoir obtenu son baccalauréat en psychoéducation, Madame Rollin compléte une maitrise en psychoéduca-
tion de I’Université de Sherbrooke avec un mémoire sous la direction de Katherine Pascuzzo. Ce mémoire s’intitule
« L’influence de la relation avec les parents sur la perception de I’alliance thérapeutique et du climat de groupe
chez les adolescentes hébergées en centre de réadaptation au Québec ». Cette recherche vise a établir la nature
et la force des liens entre la qualité de la relation que les adolescentes entretiennent avec leurs parents et la
perception qu’elles ont de I'alliance thérapeutique avec leur éducateur de suivi et du climat de groupe (relation
avec les pairs, relation avec les éducateurs et pratiques éducatives) de leur unité. L'analyse acheminatoire permet
de comprendre que plus I’adolescente entretient une relation de qualité avec sa mére, plus elle endosse des per-
ceptions positives de I’alliance thérapeutique avec son éducateur de suivi, de la relation avec les éducateurs ainsi
que des pratiques éducatives de son unité. Ensuite, meilleure est la relation entre I’adolescente et son peére, plus
celle-ci endosse des perceptions positives de la relation avec les pairs de son unité.

Son parcours professionnel fut parsemé de plusieurs expériences. Elle fut auxiliaire de recherche pour plusieurs
projets dirigés par des professeurs de I’'Université de Sherbrooke et elle travaille depuis deux ans comme éduca-

trice en centre de réadaptation. A |a suite de son stage de maitrise, elle débute sa carriére pour la protection de la jeunesse. Bon succés Megan dans
la poursuite de tes objectifs professionnels!

Jeanne Lagacé-Leblanc, lauréate de la bourse Jeunes chercheurs de 3¢ cycle

Madame Lagacé-Leblanc détient une maitrise en psychoéducation et compléte un doctorat dans ce domaine au
Département de psychoéducation de I'Université du Québec a Trois-Rivieres (UQTR), sous la direction de Line
Massé et de Nadia Rousseau. Sa these intitulée « Mesures d’accommodements dans les établissements postse-
condaires québécois : efficacité percue et influence sur I’expérience scolaire selon les étudiants ayant un TDAH »
vise a mieux comprendre I’expérience scolaire des étudiants ayant un TDAH a I’éducation postsecondaire. L’ana-
lyse des résultats a permis de 1) mieux comprendre comment le TDAH affecte ces étudiants, 2) de documenter
I'utilisation des services de soutien et des mesures d’accommodement ainsi que les perceptions d’efficacité de
ces ressources des étudiants ayant un TDAH a I’éducation postsecondaire, et 3) de documenter les pratiques
enseignantes qui favorisent la réussite scolaire des étudiants ayant un TDAH a I’éducation postsecondaire. Les
résultats de cette étude apportent une contribution importante a I’avancement des connaissances en présentant
les perspectives uniques des étudiants ayant un TDAH sur leur expérience scolaire. Jeanne Lagacé-Leblanc, tra-
vaille depuis plus de huit ans en tant qu’assistante de recherche sur les projets de recherche liés a I’adaptation
psychosociale des enfants et des adolescents. Depuis sa création, elle coordonne les activités du Laboratoire de
recherche et d’intervention sur les difficultés d’adaptation psychosociale a I’école (LaRIDAPE) de I’'UQTR.

Nancy Gaudreau, responsable du comité des prix du CQJDC
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