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Geneviève Paquette traitent du signalement par 
le corps enseignant des situations d’agression 
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ainsi que la gestion des comportements pro-
blématiques. Dans La feuil le de route du psy-
choéducateur, Nathalie Lacombe discute de 
comment un psychoéducateur peut aider et 
accompagner les élèves du primaire dans leur 
gestion du stress. Enfin, la chronique Un pas 
vers l’ inclusion, Line Massé et ses collabora-
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brique, Recrutement pour participer à des pro-
jets de recherche, propose aux chercheurs dont 
les travaux portent sur les jeunes en difficultés 
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raient recruter des participants. Trois équipes 
de chercheurs vous présentent des projets en 
cours.
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1. Directrice du CQJDC

Bonjour à tous, 

Saviez-vous que le CQJDC fête ses 25 ans cette année ? C’est à l’hiver 1994, à l’ initiative notamment d’Égide 
Royer, Camil Sanfaçon et Peter Hamilton, que se tient la toute première réunion de la subdivision québécoise du 
Council for Children with Behavior Disorders. 

Notant le besoin considérable des intervenants des milieux scolaires au Québec en termes de formation continue, 
l’organisme entreprend dès lors l’organisation de journées de formation provinciales et de congrès biennaux, 
dont la première édition a l ieu en 1999. 

Suivra en 2002 la publication de La foucade, qui s’adresse aux intervenants qui œuvrent auprès de jeunes vivant des difficultés d’ordre 
social, émotif et comportemental, ainsi qu’aux parents de ces jeunes. À ce jour, une trentaine de numéros ont été publiés.

En 2002 et 2006, deux programmes de prix font leur apparition : « Je suis capable, j’ai réussi ! », et « Une pratique remarquable ! ». Au 
fi l des années, près de deux cents jeunes et une dizaine d’intervenants ont reçu ces récompenses. En 2016, le programme de bourses 
« Jeunes chercheurs » est mis sur pied.

Depuis les débuts de notre organisme, l’équipe contribuant à réaliser la mission du CQJDC est composée majoritairement de personnes bé-
névoles, qui donnent de leur temps afin d’organiser des journées de formation et des congrès de qualité, afin de récompenser des jeunes, 
des intervenants et des étudiants dans le cadre des différents concours, puis de publier ce magazine semestriel. Ce sont des personnes 
dévouées qui souhaitent faire une différence. 

Congrès 2020

Le comité organisateur du prochain congrès travail le déjà depuis plusieurs mois pour vous offrir un huitième congrès biennal de grande 
qualité. Lancé sous le thème Parce que chacun est unique !, l ’événement souhaite rassembler les participants autour de cette thématique 
en mettant à l’avant-plan l’ importance de garder en tête l’unicité de chaque individu. Au cours de ces trois journées qui auront l ieu du 6 
au 8 mai 2020, ce sont plus d’une soixantaine d’experts et de spécialistes invités qui s’exprimeront sur différents sujets entourant cette 
réalité, dans le contexte des élèves présentant des difficultés sociales, émotives et comportementales. 

I l  est déjà temps de vous inscrire ! Visitez notre site Internet afin de consulter la programmation de l’événement et de procéder à votre 
inscription. 

Prix

Je tiens à vous rappeler que la date l imite pour soumettre des candidatures pour tous nos concours est le 7 février 2020. Toutes les in-
formations se trouvent sur notre site Internet. 

En terminant, je vous souhaite une excellente lecture de ce numéro de La foucade ainsi qu’un merveil leux temps des fêtes !

Bonne lecture. 

Le mot de la directrice
25 ans déjà!
Marie-Ève Bachand1



5Vol. 20, no 1, décembre 2019

Du côté de la recherche
Réduire les problèmes extériorisés chez les enfants de parents ayant un 
trouble bipolaire : un nouveau programme de prévention
Lisa Serraval le1 et Mark El lenbogen2

1. M. A., candidate au doctorat en psychologie clinique, Stress and Developmental Psychopathology Lab, assistante de recherche au Center for Research in Human Development,  
Université Concordia. Lisa Serravalle a remporté la bourse de maîtrise du Programme jeune chercheur du CQJDC en 2019.

2. Ph. D., professeur, Département de psychologie, Université Concordia.

maintes reprises entre un environnement 
familial conflictuel, la pauvre cohésion et 
l’organisation et les problèmes de com-
portement chez les EPTB à la fin de l’ado-
lescence (Calam et al., 2012 ; Freed et al., 
2015 ; Lau et al., 2018). 

À ce jour, plusieurs études transversales 
ont tenté de préciser le rôle de l’environ-
nement familial sur la santé mentale des 
EPTB en explorant les voies indirectes 
entre le fait de grandir avec un parent at-
teint d’un trouble bipolaire et l’expérience 
de symptômes psychologiques. Dans une 
étude réalisée par Schudlich et ses col-
laborateurs (2008), i l  a été démontré que 
l’ampleur des conflits familiaux sous-tend 
le l ien entre le fait d’avoir un parent at-
teint d’un trouble bipolaire et le diagnos-
tic d’un trouble bipolaire chez les EPTB 
à l’âge adulte. En outre, i l  a été consta-
té que le faible niveau de structure à la 
maison est une variable médiatrice entre 
le l ien d’avoir un parent avec un trouble 
bipolaire et présenter davantage des diffi-
cultés émotionnelles et comportementales 
au milieu de l’enfance. Sur le plan longi-
tudinal, le contrôle parental est devenu la 
principale variable médiatrice de la rela-
tion entre le trouble bipolaire des parents 
et la psychopathologie chez les EPTB (La-
cono et al., 2018). Compte tenu de ces ré-
sultats, le milieu familial pourrait être une 
cible prometteuse pour une intervention 
visant à prévenir de futures difficultés de 
comportements chez les EPTB.

Les modèles actuels suggèrent que les 
difficultés comportementales chez les  
EPTB évoluent dans une séquence prévi-
sible pendant l’enfance (p. ex.  : troubles 
de l’attention, du sommeil et du compor-
tement perturbateur), suivies de troubles 
mentaux dont l’ intensité peut varier et 
s’échelonnant de la fin de l’adolescence 
au début de l’âge adulte (Duffy et al., 
2010 ; 2014). Les difficultés de ces jeunes 
découlent probablement d’une série de 
mécanismes complexes et multiformes, y 
compris des facteurs génétiques et envi-
ronnementaux, qui interagissent au fi l  du 
temps pour influencer le fonctionnement 
du cerveau (Brietzke et al., 2012). Ce pro-
jet actuel se centre sur les facteurs en-
vironnementaux qui contribuent aux diffi-
cultés des EPTB. Spécifiquement, les EPTB 
ont tendance à évoluer dans des foyers 
caractérisés par des faibles niveaux de 
cohésion et d’organisation, et présentant 
de nombreux conflits (Barron et al., 2014; 
Ferreira et al., 2013). Des relations bidi-
rectionnelles ont également été décrites à 

Problématique

Les enfants de parents atteints d’un 
trouble bipolaire (EPTB) risquent 
de développer des difficultés émo-
tionnelles, comportementales et so-
ciales tout au long de leur vie (Bel-
la et al., 2011 ; Nij jar, Ellenbogen 
et Hodgins, 2014 ; Whitney et al., 
2013). En fait, environ 60  % des 
EPTB répondront aux critères dia-
gnostiques pour plusieurs troubles 
de santé mentale classés sur le 
spectre des troubles extériorisés, y 
compris la consommation de subs-
tances psychoactives, le trouble 
de l’attention/hyperactivité et le 
trouble oppositionnel. Malheureu-
sement, peu de programmes de 
prévention psychosociale sont dis-
ponibles pour les EPTB et ceux exis-
tants sont largement l imités à des 
programmes destinés aux jeunes 
adolescents présentant déjà des 
symptômes d’humeur prodromiques 
(Miklowitz et Chung, 2016). 

Programme RUSH

Un programme de prévention d’une du-
rée de 12 semaines intitulé Reducing 
Unwanted Stress in the Home (RUSH) a été 
créé pour répondre à cette problématique. 
Ce programme vise à réduire le dévelop-
pement précoce de problèmes intériorisés 
et extériorisés parmi les EPTB non affectés 
(c.-à-d. n’ayant pas de trouble bipolaire) 
à l’enfance (de 6 à 11 ans) en ciblant les 
niveaux élevés de stress, l’ instabil ité et le 
chaos dans l’environnement familial ; qui 
ont tous été associés au fait de grandir 
dans une famille avec un parent atteint 
d’un trouble bipolaire (Ellenbogen et Hod-
gins, 2004). Le programme RUSH est com-
posé de groupes de parents et d’enfants 
qui ont été animés séparément, mais en 
parallèle. Le programme RUSH enseigne 
aux parents et à leurs enfants comment 
gérer le stress, résoudre les problèmes et 
communiquer plus efficacement. En outre, 
le programme vise à apprendre aux pa-
rents à mieux gérer le comportement des 
enfants et à améliorer l’organisation et 
la cohésion de la vie familiale. Le projet 
de recherche vise à étudier l’efficacité 
du programme RUSH parmi les EPTB en 
util isant un devis quasi expérimental avec 
un groupe de comparaison qui a complété 
les évaluations, mais pas l’ intervention. 
Les deux objectifs sont  : 1) déterminer si 
le programme RUSH entrainait des amé-
liorations immédiates (directement après 
la fin du programme) et à long terme (6 
mois après la fin du programme) sur les 
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niveaux d’expressivité, de cohésion, de 
contrôle, de conflit et d’organisation dans 
le contexte familial  des familles dont l’un 
des parents était atteint d’un trouble bipo-
laire; et 2) déterminer si les changements 
positifs observés à la fin du programme 
sur ces composantes de l’environnement 
familial permettent d’établir un lien entre 
le fait d’avoir participé au programme 
RUSH et les symptômes extériorisés des 
EPTB six mois après la fin du programme.

Méthode

Des familles avec un parent ayant un 
trouble bipolaire (n = 25) ont été recru-
tées pour participer au programme RUSH 
en util isant des publicités sur le Web et 
dans des journaux locaux, ainsi que par 
des cliniques locales et de groupes de 
soutien de la région de Montréal. Les fa-
milles du groupe contrôle (n = 29), dans 
lesquelles aucun parent n’a un diagnostic 
d’un trouble affectif ou autres diagnos-
tics ont été recrutées dans les mêmes 
lieux géographiques à l’aide des mêmes 
moyens de communication. Le Family En-
vironment Scale (FES) a été util isé pour 
évaluer les composantes de l’environne-
ment familial et le Behaviour Assessment 
System for Children, 2e édition (BASC-2) 
a été util isé pour évaluer les problèmes 
de comportement chez les EPTB. Les éva-
luations ont eu lieu avant (T1), immédia-
tement après la fin du programme RUSH 
(T2), ainsi qu’à trois (T3) et six mois (T4) 
après la fin du programme. 

Présentat ion et  d iscussion 
des résul tats

Selon les analyses réalisées, l’organisa-
tion est le seul aspect de l’environnement 
familial à montrer des différences signi-
ficatives entre les groupes à travers le 
temps. Les familles ayant un parent avec 
un trouble bipolaire présentent une amé-
lioration significative du T1 au T2 (accé-
lération), suivie d’un creux du T2 au T3 
(décélération) et se terminant par une 
ré-accélération au T4. Ces résultats sug-
gèrent que le programme RUSH réussit 
à modifier le niveau d’organisation dans 
les foyers de familles à haut risque et 
ces effets sont généralement maintenus 
à travers le temps. Les analyses de mé-
diation ont mis en évidence un effet in-
direct important de l’organisation. Ainsi, 
une réduction des symptômes extériori-
sés six mois après la fin du programme 
RUSH était partiellement induite par une 
amélioration dans l’organisation à la mai-
son. Ces résultats sont cohérents avec 
les études précédentes soulignant l’ im-
portance de la stabil ité et de la cohésion 
de la famille pour les enfants ayant des 
problèmes de comportement (Barry et al., 
2009 ; Ivanova et al., 2006), en particu-
lier en ce qui concerne l’établissement de 
routines claires et prévisibles (Koblinsky 
et al., 2006). La formation des parents 
pour améliorer la structure de la maison 
s’avère efficace pour améliorer les pro-
blèmes de comportement l iés aux troubles 
mentaux communs de l’enfance, tels que 

le trouble du déficit de l’attention/hyper- 
activité (TDAH ; Van Den Hoofdakker et al., 
2007). 

Conclusion

Avoir un parent avec un trouble bipo-
laire est associé à un large éventail de 
problèmes de santé mentale, y compris 
des difficultés de comportement, qui en-
traînent des coûts considérables pour les 
enfants, les familles et la société. En tant 
que tels, les programmes de prévention 
qui visent à réduire le risque de compor-
tements inadaptés chez les EPTB avant 
l’apparition de symptômes cliniques si-
gnificatifs représentent une option d’in-
tervention. Cependant, les efforts de pré-
vention visant les EPTB ont pris du retard. 
La présente étude est l’une des premières 
à démontrer les avantages potentiels de 
tels programmes de prévention auprès de 
cette population. Des essais cliniques ran-
domisés sont nécessaires pour faire avan-
cer davantage ce domaine de recherche 
et, au final, améliorer la vie de ces enfants 
ayant un risque plus élevé de présenter 
des problèmes de comportement. 

Mots-clés : difficultés comportementales extériorisées, parents, trouble bipolaire, programme d’entraînement des habiletés parentales.
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La relation avec chacun des parents joue 
un rôle majeur dans le développement 
des capacités émotionnelles des enfants 
(Coutu, Bouchard, Émard et Cantin, 2012). 
Dans les premières années de vie, les pa-
rents sont des agents externes permettant 
à l’enfant d’apprendre progressivement à 
identifier, interpréter et réguler ses be-
soins physiques et émotionnels (Shaver 
et Milkulincer, 2007). Tel que proposé par 
la théorie d’attachement, la sensibil ité 
et la disponibil ité parentale combinées 
aux caractéristiques personnelles à l’en-
fant mèneront vers la construction d’un 
patron d’attachement plus sécure. Pro-
gressivement, l’enfant intériorisera cette 
organisation et deviendra autonome pour 
identifier et exprimer lui-même ses états 
émotionnels (Bowlby, 1977). Un attache-
ment insécure peut ainsi affecter négati-
vement l’ identification et le partage des 
émotions, une difficulté connue sous le 
nom d’alexithymie. 

L’a lexi…quoi  ?

Le terme alexithymie réfère à la difficul-
té à identifier et exprimer ses émotions 
(Nemiah et Sifneos, 1970 ; Sifneos, 1973). 

La fami l le   :  
un sout ien déterminant

Une méta-analyse souligne le rôle cru-
cial des variables familiales, notamment 
la qualité de la relation parent-enfant, 
dans la trajectoire des enfants VAS (Bolen 
et Gergely, 2015). Les facteurs familiaux 
seraient ainsi de meilleurs prédicteurs de 
l’adaptation des victimes que les carac-
téristiques de l’agression vécue telles la 
durée ou la sévérité des gestes impliqués 
(Bhandari, Winter, Messer et Metcalfe, 
2011). Une relation optimale entre un en-
fant et chacun de ses parents est associée 
à plusieurs effets positifs chez les VAS  : 
symptômes de stress post-traumatiques 
moindres, meilleure estime personnelle et 
diminution des problèmes intériorisés et 
extériorisés (Hébert, Daspe et Cyr, 2018).

Une femme sur cinq et un homme 
sur dix rapporte avoir vécu une 
agression sexuelle avant l’âge de 18 
ans (Stoltenborgh, IJzendoorn, Euser 
et Bakermans-Kranenburg, 2011). 
Les adultes victimes d’agression 
sexuelle (VAS) pendant l’enfance se 
démarquent par des difficultés de 
santé mentale et physique accrues 
comparativement à ceux n’ayant pas 
vécu un tel évènement, et ce, même 
après 30 ans (Fergusson, McLeod et 
Horwood, 2013). À court terme, les 
VAS d’âge scolaire présentent da-
vantage de symptômes intériorisés 
(dépression, anxiété, somatisation) 
et extériorisés (agressivité, opposi-
tion) que leurs pairs non victimisés 
(Vachon, Krueger, Rogosch et Cic-
chetti, 2015). Néanmoins, les VAS 
ne présentent pas un seul profil 
type de symptômes, mais tendent 
plutôt à avoir des profils hétéro-
gènes (Sawyer et Hansen, 2014). De 
10 à 53 % des VAS présenteront peu 
ou pas de symptômes lors de l’éva-
luation initiale (Hébert, 2011). I l  im-
porte ainsi d’identifier les facteurs 
qui peuvent moduler l’adaptation 
des enfants VAS. 

Elle est associée à diverses difficultés 
chez les adolescents et les adultes : stress 
post-traumatique, dépression, anxiété et 
détresse psychologique (Hamaideh, 2017 ; 
Hébert, Boisjoli, Blais et Oussaïd, 2018). 
De façon similaire, les quelques études 
réalisées auprès des enfants montrent que 
l’alexithymie est associée à des difficul-
tés intériorisées et extériorisées (Di Trani 
et al., 2013). Cette lacune émotionnelle 
serait notamment accrue chez les adultes 
ayant vécu un traumatisme tel que les VAS 
(Thomas, DiLil lo, Walsh et Polusny, 2011). 
L’alexithymie agirait alors à titre de mé-
canisme de défense pour faire face aux 
émotions négatives générées par le trau-
ma (Lecours, Phil ippe, Boucher, Ahoundo-
va et Allard-Chapais, 2016). Or, à ce jour, 
peu d’études ont examiné l’alexithymie 
auprès des VAS et plus particulièrement, 
à l’enfance.

La présente étude visait à explorer 
l’alexithymie en tant que mécanisme pou-
vant expliquer le l ien entre la perception 
de sécurité d’attachement (PSA) et les 
difficultés comportementales des enfants 
VAS de même que l’ influence de la rela-
tion à la mère et au père.

1
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Méthode

Participants

L’échantil lon se compose de 263 enfants 
d’âge scolaire (6 à 12 ans) VAS et leurs pa-
rents. La majorité des répondants sont les 
mères (72,4  %), et les pères biologiques 
(11,3 %). Une fraction de l’échantil lon est 
accompagnée d’une autre figure parentale 
significative avec qui i ls résident depuis 
plus d’un an (16,3 %). Environ le tiers des 
enfants vivent dans leur famille nucléaire 
(27,9 %) alors que les autres proviennent 
de familles monoparentale (26,0  %), re-
composée (30,6 %) ou d’accueil (15,5 %). 
La majorité des participants sont cauca-
siens (90,5  %). Les caractéristiques des 
enfants VAS sont détail lées dans la Fi-
gure 1.

Procédure

Les participants ont été recrutés dans 
plusieurs centres offrant des services aux 
VAS et ont été rencontrés à deux reprises, 
soit à environ cinq mois d’intervalle  
(M = 4,78, ÉT = 2,72). Le premier temps de 
mesure (T1) se déroule lors de l’entrevue 
initiale au site de recrutement alors que 
le deuxième (T2) se déroule au domicile 
des participants. Les questionnaires ont 
été remplis par les enfants et les parents 
qui étaient accompagnés par une assis-
tante de recherche formée, et ce, dans 
des salles différentes. Le présent projet a 

été approuvé par le comité de recherche 
éthique du Centre hospitalier universitaire 
Sainte-Justine et le comité de l’Université 
du Québec à Montréal. 

Instruments

Mesures remplies par le parent. Les pa-
rents ont rempli la version francophone 
du Children’s Alexithymia Measure (Way 
et al., 2010) au T1. Ce questionnaire com-
prend 14 questions auxquelles le parent 
doit répondre à l’aide d’une échelle de 
type Likert. Comme recommandé (Keefer, 
Taylor, Parker, et Bagby, 2019), un score 
continu est uti l isé pour évaluer le niveau 
d’alexithymie de l’enfant. L’Inventaire des 
comportements pour enfants (Achenbach, 
2002) a également été rempli pour évaluer 
les problèmes intériorisés et extériorisés 
de l’enfant. La consistance interne des 
échelles est élevée pour les deux types de 
problèmes de comportement (α > 0,89). 
Cette mesure a été complétée à deux re-
prises, soit au T1 pour établir le niveau 
de base et au T2 pour obtenir les scores 
util isés comme variables dépendantes du 
modèle. Finalement, un questionnaire so-
ciodémographique et le History of Victimi-
zation Form (Hébert et Cyr, 2010) portant 
sur les caractéristiques des agressions 
ont été remplis.

Mesure remplie par l’enfant. Au T1, les 
enfants ont rempli la version francophone 
du Kerns Security (Hébert, 2001 ; Kerns, 

Klepac et Cole, 1996) pour évaluer les 
perceptions de sécurité d’attachement 
(PSA) au père et à la mère. Cet outil au-
torapporté comporte neuf items qui sont 
présentés pour chacune des figures pa-
rentales. L’enfant doit alors répondre aux 
items en indiquant ce qui lui ressemble le 
plus en se basant sur une échelle de type 
Likert de quatre points. La variable a été 
dichotomisée selon la procédure de Bacro 
(2011). La consistance interne de l’outil 
est satisfaisante (α < 0,75).

Analyses statistiques

Les analyses bivariées montrent des liens 
significatifs entre l’ensemble des va-
riables à l’étude, soit les PSA, l’alexithy-
mie et les difficultés comportementales 
(voir le Tableau 1). Ces analyses per-
mettent d’identifier l’âge et la présence 
d’un suivi (p < 0,05) comme variables 
contrôles ajoutées au modèle final. Le 
modèle de médiation présenté à la Figure 
2 a été réalisé à l’aide d’analyses ache-
minatoires. Celles-ci sont réalisées avec 
le logiciel Mplus 6.0 (Muthén et Muthén, 
1998-2007), qui présente l’avantage de la 
gestion des données manquantes dans les 
banques de données. Les effets de média-
tion ont été testés à l’aide de la technique 
Bootstrap en util isant un seuil d’intervalle 
de confiance de 95%, tel que générale-
ment util isé. 

Figure 1.  Description de l’échantil lon

Sévér i té  des gestes Fréquence des  
agressions sexuel les

Ident i té 
de l ’agresseur
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Résul tats  sai l lants  et  d iscussion

Constat 1   :  Les perceptions de  
sécurité d’attachement, l ’alexithymie 
et les problèmes de comportements 
sont significativement corrélés.

Tel que prévu, les perceptions de sécurité 
d’attachement au père et à la mère sont 
significativement et négativement asso-
ciées aux problèmes intériorisés et exté-
riorisés (p < 0,05). Ainsi, plus un enfant 
rapporte avoir une relation sécure avec 
chacun de ses deux parents, moins il pré-
sente de difficultés comportementales. De 
façon similaire, une relation parent-en-
fant optimale est associée à de meilleures 
capacités à identifier et à exprimer ses 
émotions (p < 0,05). Les enfants ayant 
des niveaux d’alexithymie plus bas pré-
sentent également des difficultés compor-
tementales moindres (p < 0,05). Ces liens 
s’avèrent cohérents avec les études em-
piriques antérieures (Di Trani et al., 2013 ; 
Parent-Boursier et Hébert, 2015). Ces ré-
sultats soutiennent l’ importance de cibler 
les difficultés d’alexithymie dès l’enfance 
dans le but de prévenir la persistance des 
problèmes intériorisés et extériorisés. 

Constat 2   :  L’alexithymie, un média-
teur entre la perception de sécurité 
d’attachement au père et les diffi-
cultés comportementales. 

Le modèle final (voir la Figure 2) ré-
vèle que l’alexithymie permet de prédire 
les problèmes intériorisés (b = 0,52 ; p 
< 0,001) et extériorisés (b = 0,38 ; p < 
0,001), tel qu’évalué cinq mois plus tard. 
Ainsi, avoir de la difficulté à identifier 
ses émotions est associé à des difficul-
tés intériorisées et extériorisées accrues. 
Néanmoins, lorsque les perceptions de 
sécurité d’attachement à la mère et au 

père sont toutes deux incluses dans le 
modèle, seule cette dernière permet de 
prédire significativement l’alexithymie de 
l’enfant. Ceci soutient donc que les pères 
pourraient jouer un rôle unique dans le 
développement des aptitudes émotion-
nelles des enfants VAS. 

Les analyses montrent également un ef-
fet indirect entre la PSA au père et les 
problèmes intériorisés via l’alexithymie 
de l’enfant (b = - 1,89, 95  % IC [- 3,95 
à - 0,41]). Des résultats analogues sont 
obtenus pour les problèmes extériorisés 
(b = - 1,38, 95 % IC [- 3,06 à - 0,29]). En 
d’autres mots, le fait d’avoir une relation 
au père perçue comme insécure prédit 
des difficultés d’alexithymie accrues, qui, 
à leur tour, prédisent l’apparition de pro-
blèmes intériorisés et extériorisés. Ainsi, 
le l ien entre la PSA au père et les diffi-
cultés de comportement s’expliquent ainsi 
par les difficultés de l’enfant à identifier 
et à exprimer ses émotions. 

L’ajout de l’alexithymie comme média-
teur fait en sorte que le l ien statistique 
qui existait au départ entre PSA au père et 
difficultés de comportement devient non 
significatif. Le modèle final permet d’ex-
pliquer respectivement 46,9  % et 56,1  % 
des difficultés intériorisées et extériori-
sées ainsi que 4,8  % de la variance de 
l’alexithymie de l’enfant. Le modèle per-
met ainsi d’expliquer une grande propor-
tion des difficultés de comportement rap-
portées, mais prédit de façon plus l imitée 
le niveau d’alexithymie de l’enfant. I l  im-
porte alors de poursuivre les recherches 
pour mieux comprendre les facteurs ex-
plicatifs de l’alexithymie.

L’effet de médiation spécifique de la per-
ception de sécurité d’attachement aux 
pères suggère que ces derniers pour-
raient avoir un impact significatif et dis-
tinct de celui des mères. De façon co-
hérente, les résultats de Michiels et ses 
collègues (2010) soutiennent eux aussi 
que la perception de sécurité d’attache-
ment avec le père pourrait avoir un effet 
plus important que celle à la mère sur 
les difficultés d’adaptation des enfants 
d’âge scolaire. Plusieurs études, réali-
sées auprès de la population générale, 
suggèrent néanmoins que ce serait plutôt 
les mères qui auraient un plus grand im-
pact (Thorberg, Young, Sull ivan et Lyvers, 
2011). Les auteurs soulignent toutefois 
que l’effet pourrait être différent dans les 
populations cliniques, comme les enfants 
VAS. La variance limitée de la perception 
de sécurité d’attachement à la mère dans 
le présent échantil lon pourrait également 
avoir affecté la puissance statistique, di-
minuant ainsi les chances de détecter un 
effet significatif. 

Note 1 .  Seuls les l iens statistiquement signif icatifs sont indiqués sur le modèle. * p  < 0,05. *** p  < 0,001.

Note 2 .  Les variables contrôle sont incluses, maisne sont pas indiquées sur la f igure.

Figure 2.  Modèle de médiation final

1 2 3 4 5 6 7

1. Perception de sécurité  
à la mère

2. Perception de sécurité  
au père

	 0,29***

3. Alexithymie - 0,15* - 0,23**

4. Problèmes intérior isés T2 - 0,20** - 0,22** 	 0,53***

5. Problèmes extérior isés T2 - 0,24** - 0,24** 	 0,50*** 	 0,69***

6. Sexe 	 0,07 	 0,06 - 0,14 - 0,03 - 0,00

7. Présence d’une  
intervention 

	 0,08 	 0,11 - 0,09 - 0,19** - 0,17* 	 0,12

8. Âge - 0,02 - 0,12  0,07 - 0,04  - 0,20** 	 0,03 	 0,06

Tableau 1 
Corrélations entre les variables

Note.  * p  < 0,05. **p  < 0,01. *** p  < 0,001

Alexithymie

Perception de sécurité 
d’attachement au père

Perception de sécurité 
d’attachement à la mère

*

***

Problèmes
intériorisés

Problèmes
extériorisés

***

***

***
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En résumé

La présente étude met en lumière que 
l’alexithymie constitue une piste d’inter-
vention novatrice pour les enfants ayant 
été VAS. Les parents, particulièrement 
les pères, peuvent jouer un rôle-clé dans 
l’amélioration des aptitudes émotion-
nelles et comportementales en contexte 
d’adversité. D’autres études sont néan-
moins nécessaires pour continuer d’exa-
miner le rôle propre de chacun des pa-
rents sur l’alexithymie des enfants. Des 
thérapies qui intègrent un volet d’inter-
vention sur les émotions, tel que la Trau-
ma-Focused Cognitive Behavior Therapy 
(TF-CBT; Cohen, Mannarino et Deblinger, 
2016), s’avèrent également prometteuses 
pour les enfants ayant été VAS. La TF-CBT 
est une thérapie incluant plusieurs mo-
dules (p. ex.  : identification et expression 
des émotions, gestion émotionnelle, habi-
letés d’affirmation, etc.) visant à réduire 

Quelques p istes  d’ intervent ion
•	 Leur offr ir  des moyens diversif iés pour exprimer leurs émotions 

o	Dessiner un cercle et le colorier proportionnellement avec les couleurs qui 
représentent les émotions vécues.

•	 Reconnaître et valider l ’émotion vécue par l ’enfant (même si cela peut nous paraître 
disproportionné).

o	Ça te rend triste d’avoir perdu ta roche ?
•	 Soutenir le développement d’un discours émotionnel interne en formulant des hy-

pothèses

o	Tu me sembles fâché ? Peut-être est-ce parce que tu es déçu que ton ami ne soit 
pas venu ?

•	 Entamer une réflexion personnelle comme professionnelle sur notre aisance vis-à-vis 
les émotions notamment celles que nous acceptons plus facilement ou plus diff ici le-
ment.

•	 Sensibil iser et éduquer les parents quant à l ’ impact qu’i ls peuvent avoir sur l ’alexithy-
mie de leur enfant.

Mots-clés : perception de sécurité d’attachement, alexithymie, victime d’agression sexuelle, enfant, parent.
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les symptômes des VAS. Cette thérapie se 
démarque particulièrement par son effica-
cité dans la réduction des symptômes de 
stress post-traumatiques, intériorisés et 

extériorisés des VAS (Hébert et Daignault, 
2015; Cohen, Deblinger, Mannarino et 
Steer, 2004). 
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nance des élèves envers l’école. Ce type 
d’intervention peut aussi avoir pour effet 
d’augmenter l’agressivité, le vandalisme 
et le décrochage scolaire, en plus d’ame-
ner les élèves à être hésitants lorsque 
vient le temps de dénoncer l’ intimida-
teur (Rosen et al., 2017). I l  convient donc 
d’être très prudent lors de la sélection 
des stratégies d’intervention applicables 
en milieu scolaire.

Pr incipes d’ intervent ion

Pepler et Craig (2014) relèvent quatre 
grands principes orientant les pistes d’in-
tervention en milieu scolaire efficaces et 
basées sur des données probantes.

Principe 1   :  
Cibler l ’ensemble des élèves

Étant donné le caractère relationnel de 
l’ intimidation, les stratégies d’interven-
tion doivent cibler non seulement la vic-
time et l’ intimidateur, mais aussi tous les 
élèves de l’école dans le but de favoriser 
le développement de relations positives 
avec les autres, ainsi que d’un sentiment 
de sécurité et de soutien au sein du milieu 
scolaire (Pepler et Craig, 2014).

Principe 2   :  
Adapter les interventions en fonction 
du développement des jeunes 

La fréquence d’util isation des diverses 
formes d’intimidation varie selon l’âge 
et le genre (Rigby, 2007; Sull ivan, 2011). 
Alors que les garçons semblent plus impli-
qués dans l’ intimidation physique que les 
fi l les, l’ intimidation relationnelle serait 
plus souvent observée chez celles-ci (Sul-
livan, 2011). Par ail leurs, les formes d’in-

Selon l’étude canadienne de Craig et 
Pepler (2003), environ 10  % des adoles-
cents et 7 % des adolescentes rapportent 
émettre des comportements d’intimi-
dation au moins deux fois par semaine, 
alors qu’environ 17  % adolescents et 
18  % adolescentes rapportent être vic-
times d’intimidation à cette fréquence. Au 
Québec, le rapport de recherche de Beau-
mont, Leclerc, Frenette et Proulx (2014) 
révèle qu’environ 21 % des élèves d’école 
primaire et 17  % des élèves d’école se-
condaire rapportent se faire insulter ou 
traiter de noms de manière récurrente 
(c’est-à-dire plus de deux fois par mois). 
Par ail leurs, environ 8  % des élèves du 
primaire et 6 % des élèves du secondaire 
rapportent se faire bousculer de manière 
intentionnelle plus de deux fois par mois, 
ce qui survient davantage auprès des gar-
çons tant au primaire qu’au secondaire.

Pistes  d’ intervent ion

Alors qu’elles sont souvent uti l isées en 
milieu scolaire, les interventions visant 
à punir ou à exclure les jeunes émettant 
des comportements d’intimidation sont 
très peu efficaces (Rosen et al., 2017). 
En effet, ces interventions punitives 
n’empêchent pas l’ intimidateur d’obtenir 
l’attention de ses pairs, qui a pour fonc-
tion de renforcer ses comportements, et 
réduisent plutôt le sentiment d’apparte-

Olweus (1993) définit l’ intimida-
tion comme une action négative, 
intentionnelle et répétée envers 
une personne perçue comme étant 
vulnérable et qui est exercée par 
une personne ou un groupe de per-
sonnes se trouvant dans une situa-
tion de pouvoir. Ce déséquilibre de 
pouvoir entre l’ intimidateur et sa 
victime peut être réel ou perçu et 
peut s’exprimer de plusieurs ma-
nières, comme dans les traits phy-
siques, dans les capacités, dans le 
statut social ou dans le nombre de 
personnes impliquées (Craig et Pe-
pler, 2007). 

timidation plus directes, telles que l’ in-
timidation physique et verbale, semblent 
apparaître dès l’âge préscolaire, tandis 
que l’ intimidation indirecte relationnelle 
semble survenir plus tardivement durant 
l’âge scolaire (Dodge, Coie et Lynam, 
2008). 

Ainsi, le choix des interventions doit être 
adapté en fonction du niveau dévelop-
pemental des jeunes. À titre d’exemple, 
des stratégies de prévention peuvent 
être réalisées dès l’âge préscolaire afin 
de promouvoir de saines relations inter-
personnelles par le biais, par exemple, 
d’un entrainement aux habiletés sociales. 
Les interventions contre l’ intimidation 
peuvent se poursuivre à l’enfance et à 
l’adolescence en fonction des besoins 
et des capacités des jeunes. Celles-ci 
peuvent cibler notamment la régulation 
comportementale et émotionnelle, la ré-
solution de conflits et le développement 
de l’empathie. 

Principe 3   :  
Intervenir de manière systémique

Visant une approche systémique, les stra-
tégies d’intervention doivent aussi impli-
quer différents acteurs afin de maximiser 
leur efficacité. Par exemple, étant donné 
que les situations d’intimidation en milieu 
scolaire surviennent principalement dans 
les l ieux où la supervision d’un adulte 
est faible, comme dans la cour d’école, 
dans les couloirs ou dans la classe (Rigby, 
2007), i l  est possible d’accroître le niveau 
de supervision et d’entraîner les membres 
du personnel scolaire à identifier et à ré-
pondre immédiatement et efficacement à 
ces situations (Rosen et al., 2017). 
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Les programmes d’intervention en milieu 
scolaire doivent également impliquer la 
participation active des parents en les 
sensibil isant et en les outil lant afin qu’ils 
puissent aborder plus facilement le sujet 
avec leur enfant et qu’ils puissent leur 
enseigner des stratégies efficaces pour 
y faire face, comme l’affirmation de soi 
(Rosen et al., 2017). Cette implication des 
parents peut aussi leur permettre d’ap-
prendre quelles interventions sont à prio-
riser pour prévenir les diverses formes 
d’intimidation. Par exemple, contrairement 
à la croyance populaire, le fait de l imiter 
l’accès à certains sites Internet ou de pla-
cer l’ordinateur dans une pièce commune 
ne semble pas réduire significativement 
le risque qu’un enfant soit victime de 
cyberintimidation (Mesh, 2009). D’autres 
pratiques parentales, telles qu’aborder 
les dangers potentiels l iés à l’uti l isation 
de certains sites web, ainsi que mettre en 
place des règles concernant l’uti l isation 
de ceux-ci, semblent toutefois plus effi-
caces (Mesh, 2009). 

Enfin, plusieurs stratégies d’interven-
tion peuvent miser sur l’ implication des 
membres de la communauté afin de véhi-
culer un message de non-violence (Rosen 
et al., 2017). Par exemple, i l  est possible 
de créer des partenariats avec la police ou 
des organismes œuvrant auprès des en-
fants et des adolescents dans l’objectif de 
promouvoir de saines relations interper-
sonnelles et de sensibil iser les membres 
de la communauté à agir pour prévenir 
l’ intimidation. 

Principe 4   :  
Assurer un leadership

La direction de l’école et le personnel sco-
laire doivent également jouer un rôle de  
« leader » et s’engager activement à 
mettre en place les stratégies d’interven-
tion nécessaires pour réduire l’ intimida-
tion. 

Dans le même sens que ces différents 
principes, Rosen et ses collaborateurs 
(2017) mentionnent que la première étape 
pour réduire l’ intimidation en milieu sco-
laire consiste à promouvoir un climat sco-
laire positif et un sentiment de sécurité, 
par exemple, en enseignant et en ren-
forçant les comportements prosociaux à 
l’ensemble des élèves. Certaines straté-
gies d’intervention visent cet objectif en 
ciblant notamment l’enseignement d’habi-
letés sociales et de résolution de conflits, 
le développement de l’empathie et la ges-
tion des émotions. I ls mentionnent aussi 
l’ importance de prévoir et d’appliquer un 
continuum de conséquences, adaptés en 
fonction des comportements inappropriés 
émis par les élèves. 

L’intervention par les pairs

Les pairs, qui sont présents dans 85  % 
des situations d’intimidation à l’école, 
peuvent adopter plusieurs rôles pouvant 
encourager ou décourager les comporte-
ments d’intimidation (Sull ivan, 2011). De 
ce fait, l ’ intervention par les pairs est une 
stratégie à privilégier pour réduire effica-
cement l’ intimidation en milieu scolaire 
(Rosen et al., 2017). En effet, cette forme 
d’intervention vise à enseigner aux élèves 
à reconnaitre et à réagir efficacement 
lorsqu’ils sont témoins de situations d’in-
timidation, par exemple en les refusant et 
en les dénonçant à un adulte. 

Plusieurs programmes d’intervention 
en milieu scolaire misent d’ail leurs sur 
l’ implication des pairs afin de réduire 
l’ intimidation en milieu scolaire, dont le 
programme Non à l’ intimidation (Doyon, 
2011) disponible en français, mais qui n’a 
pas fait l’objet d’une validation. D’autres 
programmes d’intervention contre l’ inti-
midation qui uti l isent des stratégies in-
cluant les pairs sont cependant validés 
empiriquement, tels que le programme 

Mots-clés : intimidation, violence, école, programme, prévention, enfant, adolescent.
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de prévention de l’ intimidation d’Olweus 
(Olweus, Limber, Mullin, Riese et Snyder, 
2007), le programme Dire/Dire Mentor 
(Rock Solid Foundation, 2001) et le pro-
gramme Steps to Respect (Frey et al., 
2005). 

Selon Rigby (2010), le choix des straté-
gies d’interventions devrait être influencé 
en grande partie par les études d’effica-
cité. Les écoles doivent également étudier 
l’efficacité des interventions qu’elles ap-
pliquent au sein de leur milieu scolaire.

Conclusion

L’intimidation est un problème relationnel 
entraînant de multiples conséquences né-
gatives tant chez ses auteurs que sur ses 
victimes. 

Plusieurs stratégies de prévention et d’in-
tervention sont disponibles pour réduire 
la prévalence de l’ intimidation en milieu 
scolaire. Certains éléments doivent tou-
tefois être considérés lors de leur sélec-
tion et de leur mise en application afin de 
maximiser leur efficacité. Par exemple, 
les interventions doivent viser à pro-
mouvoir des relations interpersonnelles 
positives, doivent être adaptées selon le 
niveau développemental des jeunes im-
pliqués et doivent inclure la participation 
de plusieurs acteurs comme les pairs, 
les parents et la communauté, ainsi que 
l’ implication active de la direction et des 
membres du personnel scolaire. 

Ces divers éléments peuvent favoriser 
un climat scolaire positif et ainsi, réduire 
l’ intimidation. I l  est toutefois important 
de s’assurer de l’efficacité des stratégies 
d’intervention en évaluant leurs effets et 
leur uti l isation à court, moyen et plus long 
terme. 
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et de la violence sexuelle à plusieurs mo-
ments pendant le parcours scolaire pri-
maire de l’élève (MEES, 2018), les ensei-
gnantes et enseignants ouvrent la porte 
au dévoilement des situations de violence 
sexuelle potentiellement subies par les 
élèves. En effet, selon Wager (2015), le 
fait d’aborder préalablement ces thèmes 
peut agir comme un catalyseur de la dis-
cussion autour du sujet et favoriser la 
confidence d’un élève. 

Puisque les agressions sexuelles subies 
dans l’enfance commencent en moyenne 
entre 8 et 10 ans (Walsh, Mathews, Ras-
safiani, Farrell et Butler, 2013), les per-
sonnes enseignantes peuvent jouer un 
rôle direct dans la prévention, la détection 
et le signalement des situations d’agres-
sion sexuelle. De plus, par leur présence 
au quotidien auprès des élèves, le per-
sonnel enseignant est bien placé pour 
remarquer les changements physiques 
et comportementaux associés aux agres-
sions sexuelles subies (Walsh, Rassafiani, 
Mathews, Farrell et Butler, 2010). 

Le s ignalement  des s i tuat ions 
d’agression sexuel le   :  
une importante  mesure pour  
la  protect ion de la  jeunesse 

Le signalement est une mesure de protec-
tion importante pour les enfants agressés 
sexuellement visant à diminuer les consé-
quences à court et à long terme associées 
aux abus envers les enfants (Walsh et al., 
2010). En effet, outre les problèmes de 

En effet, les enfants ayant été victimes 
d’une agression sexuelle sont plus 
susceptibles de manifester différents 
troubles dont des troubles extériorisés, 
incluant des comportements agressifs, 
antisociaux et des troubles des conduites 
(Hébert 2011). D’ail leurs, les troubles des 
conduites chez les jeunes représentent 
une forme de problème de comportement 
sévère et apparaissent en moyenne 1,7 
année après une agression sexuelle su-
bie (Nelson et al., 2002). La recherche in-
dique également que les troubles de com-
portement sont directement associés aux 
agressions sexuelles qui sont répétées ou 
récurrentes (Maniglio, 2015).

Ces troubles de comportement perturbent 
la vie scolaire et sont considérés comme 
étant dérangeants par le personnel ensei-
gnant (Rousseau, Massé, Bergeron, Cari-
gnan et Lanaris, 2014). I l  est également 
important de souligner que la violence 
sexuelle à l’enfance est aussi associée à 
un moins bon rendement scolaire et à une 
possible détérioration de la performance 
scolaire à la suite de la situation d’agres-
sion sexuelle (Daignault et Hébert, 2004).

Le rô le  pr imordia l  du personnel 
enseignant  dans la  prévent ion 
et  le  s ignalement  des s i tuat ions 
d’agression sexuel le

Depuis la rentrée 2018-2019, l’éducation 
à la sexualité est obligatoire pour toutes 
et tous les élèves, et ce dès l’école pri-
maire (Ministère de l’Éducation et de l’En-
seignement supérieur [MEES], 2017). En 
abordant le sujet des agressions sexuelles 

Selon Stoltenborgh, van Ijzendoorn, 
Euser et Bakermans-Kranenburg 
(2011), près de 20 % des fi l les 
et 8 % des garçons ont vécu une 
agression sexuelle avant l’âge de 
18 ans au Canada. Jusqu’à 60 % de 
ces enfants présenteront des pro-
blèmes scolaires (Daignault et Hé-
bert, 2004), incluant des problèmes 
d’apprentissage et de comporte-
ment (Hébert, 2011). 

comportement et de conduites, les agres-
sions sexuelles subies par les enfants sont 
associées à de multiples conséquences 
comme la dépression, la dissociation et  
ou le trouble de stress post-traumatique. 
(Kendall-Tackett et al., 1993 ; Maniglio, 
2015). 

Ne pas signaler une situation d’agression 
sexuelle met également l’enfant à risque 
d’une revictimisation, en plus de le priver 
des services de santé psychologique et 
physique nécessaires (Walsh, Rassafiani, 
Mathews, Farrell et Butler, 2012). À l’âge 
adulte, les victimes d’agression sexuelle 
en enfance sont à risque de présenter des 
problèmes de santé mentale et éventuel-
lement vivre de la violence conjugale (Dai-
gnault, Hébert et McDuff, 2009 ; Paquette, 
Tourigny, Baril, Joly et Séguin, 2017). 

I l  est donc essentiel de signaler une situa-
tion d’agression sexuelle dès qu’elle est 
soupçonnée. Même si elles sont suscep-
tibles de recevoir des dévoilements de la 
part de jeunes ayant vécu une situation 
d’agression sexuelle, les personnes en-
seignantes ne seraient pas assez prépa-
rées à y faire face (Bergeron, Hébert et 
Gaudreau, 2017). En effet, selon la re-
cherche de Bergeron et al. (2017),  plus 
du trois quarts de l’échantil lon (N = 42) 
ont déjà reçu les confidences d’une jeune 
victime de violence sexuelle alors que 
plus de 70  % n’avaient jamais participé 
à une session de perfectionnement pour 
cette problématique.
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Plusieurs  facteurs  v iennent  in-
f luencer  la  décis ion de s ignaler

Même si les personnes enseignantes 
sont tenues par la Loi sur la protection 
de la jeunesse de signaler toutes situa-
tions d’agression sexuelle soupçonnées, 
notamment celles qui viennent à leur 
connaissance dans l’exercice de leur 
fonction (Ministère de la Santé et des 
Services sociaux, 2010), elles décident 
parfois de ne pas le faire pour différentes 
raisons (Walsh, Rassafiani et al., 2012). 

La décision de signaler ou non une situa-
tion d’agression sexuelle est d’abord in-
fluencée par : 

1) les caractéristiques du cas, telles que 
la fréquence, la gravité de l’acte et 
l’ impact sur l’enfant (Walsh, Bridgs-
tock, Farrell, Rassafiani et Schweitzer, 
2008);

2) les caractéristiques personnelles des 
personnes responsables du signale-
ment, dont le niveau de connaissances 
au sujet de l’ identification des cas et 
du signalement des cas d’abus sur les 
enfants (Kenny, 2004);

3) la formation et l’expérience qu’elles ont 
dans ce domaine (Walsh et al., 2013). 

 
Par la suite, ce sont les attitudes qui 
viennent influencer non seulement la 
décision du personnel enseignant de si-
gnaler une situation d’agression sexuelle 
ou non, mais également la qualité et la 
précision des informations qui seront rap-
portées aux autorités (Walsh et al., 2010). 

Les attitudes sont des dispositions psy-
chologiques en faveur ou en défaveur 
d’une idée ou d’un comportement (Walsh, 
Rassafiani et al., 2012). Les attitudes 
envers le signalement des situations 
d’agression sexuelle subies soupçonnées 

chez les enfants se déclinent en trois 
grands facteurs (Walsh et al., 2010) :

1) l’engagement de la personne envers le 
rôle de signalant (p. ex.  : prévoir si-
gnaler ou non) ; 

2) la confiance en la réponse du système 
face au signalement ;

3) les préoccupations face au signalement 
(p. ex.  : penser que le signalement 
pourrait empirer la situation de l’élève 
ou non).

La Figure 1 résume les facteurs influen-
çant la décision de signaler ou non.

Figure 1.  Facteurs influençant la décision de signaler

Facteurs 
influençant la 

décision de 
signaler ou non

Caractéristiques
de la personne

Caractéristiques
du cas

Attitudes face au 
signalement

Engagement dans le 
rôle de signalant

Préoccupations 
face au 

signalement

Confiance en la 
réponse du système 

face au 
signalement
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Mots-clés : signalement, victime, agression sexuelle, élève, enseignant.
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L’ importance d’explorer  
les  at t i tudes et  de développer  
les  connaissances à  ce sujet

Les connaissances quant aux attitudes 
face au signalement des situations 
d’agression sexuelle sont présente-
ment assez limitées. Or, les attitudes 
peuvent changer en fonction du temps, du 
contexte, de l’expérience et de l’éduca-
tion (Walsh et al., 2010), ce qui les rend 
particulièrement intéressantes à étudier. 
Par ail leurs, les études au sujet des at-
titudes ont plutôt mis l’accent sur les 
signalements des cas d’abus en général 
(Walsh et al., 2010). 

Or, le signalement des situations de vio-
lence sexuelle est différent du signale-
ment des autres formes d’abus envers les 
enfants, notamment parce que les agres-
sions sexuelles peuvent être perçues 
comme étant des situations plus sensibles 
et devant être traitées de manière plus 

délicate, ce qui influence la détection et 
le signalement des agressions sexuelles 
subies par les enfants (Walsh, Mathews, 
Rassafiani, Farrell et Butler, 2012).

Dans cette perspective, des formations 
précises et ciblées peuvent favoriser un 
changement dans les attitudes et les 
connaissances à l’égard des agressions 
sexuelles, ce qui viendra subséquemment 
influencer positivement les comporte-
ments des personnes pouvant signaler 
les élèves victimes d’agression sexuelle 
(Rheingold, Zajac, Chapman, Patton, Arel-
lano, Saunders et Kilpatrick, 2015). 

En contrepartie, le manque de forma-
tion dans le domaine de la victimisation 
sexuelle peut être associé à des attitudes 
néfastes des intervenant(e)s envers les 
enfants et à une adhésion aux préjugés 
liés à la violence sexuelle (Bergeron et al., 
2017).

C’est dans cette optique que s’inscrit 
l’étude intitulée Les enseignantes et les 
enseignants face au signalement des 
situations d’agression sexuelle menée 
par Geneviève Paquette, professeure au 
Département de psychoéducation de la 
Faculté d’éducation de l’Université de 
Sherbrooke (voir l’annonce à la page 34). 
Cette étude a pour objectif de documenter 
les attitudes du personnel enseignant au 
primaire en formation initiale et en exer-
cice, en lien avec le signalement de situa-
tions d’agression sexuelle soupçonnées 
chez des élèves afin de bonifier, s’i l  y a 
l ieu, les programmes de formation initiale 
et continue qui leur sont offerts. 
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Le coup de coeur des régions
Grandir en forêt
Jul ien Pel let ier1, Thomas Plouffe2, Audrey Bernier3 et Marc Bergeron4

1. Responsable du projet Grandir en forêt, Initiative 1, 2, 3 Go! Limoilou.
2. Psychoéducateur, agent de milieu, Initiative 1, 2, 3 Go! Limoilou.
3. Stagiaire à l’ Initiative 1, 2, 3 Go! Limoilou, étudiante au baccalauréat en psychoéducation, Université du Québec à Trois-Rivières.
4. Psychoéducateur, coordonnateur, Initiative 1, 2, 3 Go! Limoilou.

L’histor ique de l ’éducat ion  
par  la  nature  en pet i te  enfance

On peut retracer les premiers services of-
frant l’éducation par la nature durant les 
années 1950 au Danemark et en Suède 
(Fritz, Smyrni et Roberts, 2014). La pre-
mière installation de ce type aurait été 
fondée en 1956 par une organisation 
suédoise qui dispensait des activités 
sportives en plein air à la population. 
L’Allemagne a rapidement suivi le pas, 
en 1960, en prenant part au mouvement 
(Knight, 2013a). Depuis, les programmes 
de ce type se sont répandus en Europe et 
à travers différents pays tels que la Chine, 
le Japon, la Corée du Sud, la Nouvelle- 
Zélande, l’Australie, les États-Unis et le 
Canada (Knight, 2013b).

Les b ienfai ts  du contact  
avec la  nature

Les études venant établir les bienfaits du 
contact avec la nature sont nombreuses 
notamment : sur la régulation des émo-
tions, le développement moteur, le déve-
loppement des connaissances environ-
nementales et le développement d’une 
vision positive de la nature à l’âge adulte 
(Tim, 2014). Également, on compte des 
bienfaits sur plusieurs aspects de la santé 
mentale des enfants tels que la gestion du 
stress, la résil ience et l’estime de soi (Ul-
set, Vitaro, Brendgen, Bekkhus et Borge, 
2017). Par exemple, Kuo, Barnes et Jor-
dan (2019) ont démontré l’effet positif du 
contact avec la nature sur la concentra-
tion, sur la capacité d’attention et d’au-
tocontrôle des enfants. Enfin, d’autres 
auteurs ont constaté des liens entre le 
jeu libre extérieur et présenter une meil-
leure capacité à résoudre des problèmes 
(Torquati, Schutte et Kiat, 2017), une plus 
grande sensibil ité écologique par l’adop-
tion de comportements écoresponsables 
(Smith, Dunhill et Scott, 2018) et de meil-
leures relations interpersonnelles en dé-
montrant des comportements prosociaux, 
de coopération, d’empathie et de gestion 
des conflits (Kuo et al., 2019). 

L’ In i t iat ive  1 , 2 , 3  Go !  L imoi lou 
en bref

L’Initiative 1, 2, 3, Go ! Limoilou est un or-
ganisme à but non lucratif qui a pour mis-
sion de sensibil iser et de mobiliser tous 
les acteurs de la communauté afin qu’ils 
s’engagent dans des actions qui assurent 
le bien-être des tout-petits et favorisent 
leur développement. 

I l  est dirigé par un conseil d’administra-
tion formé de six parents et de cinq repré-
sentants du milieu, tous des partenaires. 
L’organisme s’appuie sur un modèle de 
gouvernance qui met à contribution une 
table de partenaires qui s’engage à dé-
ployer des actions innovantes dédiées aux 
tout-petits dans un esprit de concertation 
et de collaboration. C’est ainsi que le pro-
jet Grandir en forêt a vu le jour.

Le phénomène du « déficit nature  » 
chez les enfants est un sujet de 
plus en plus abordé dans notre so-
ciété. On entend, par ce terme, le 
déclin du jeu libre extérieur chez 
les jeunes. Conscientes que l’ab-
sence de contact avec la nature 
encourage une détérioration de la 
santé physique et mentale des en-
fants, plusieurs instances se sont 
intéressées dans les dernières an-
nées à des pédagogies alternatives 
pouvant ramener les enfants dehors 
dans des contextes de jeu libre. Un 
organisme en particulier, l’ Initia-
tive 1, 2, 3 Go ! Limoilou, a mis en 
place un projet nommé Grandir en 
Forêt, qui s’inscrit dans l’approche 
dite d’« éducation par la nature ». Ce 
dernier offre aux services éducatifs 
à la petite enfance de l’arrondisse-
ment de Limoilou un soutien logis-
tique et pédagogique qui leur per-
met, en s’appuyant sur les principes 
de l’approche, de visiter une forêt 
du quartier à raison de deux fois par 
semaine.

Les object i fs  du projet

C’est de faire bénéficier les enfants de Li-
moilou de cette pédagogie que L’Initiative 
1, 2, 3 Go ! Limoilou a décidé de mettre 
en place le projet Grandir en forêt . Plus 
précisément, les deux objectifs du projet 
sont : 

1)	 permettre à de jeunes enfants de Li-
moilou d’avoir un contact fréquent et 
prolongé avec la nature et de bénéfi-
cier d’interactions éducatives de quali-
té supérieure;

2)	 favoriser le développement, chez le 
personnel éducateur et les interve-
nants, de compétences éducatives 
spécifiques à l’accompagnement du jeu 
libre en milieu naturel. 

 
L’h istor ique du projet

Un tel projet, porté de manière collective, 
a nécessité une implantation graduelle. Un 
premier comité, composé de membre de la 
communauté, de responsables de service 
de garde et de représentants des orga-
nismes partenaires (CIUSSS-CN, Domaine 
Maizerets, organisme communautaire fa-
mille) a été formé. La première année a 
vu la mise en place d’une version pilote 
du projet. Celle-ci s’est déroulée de la fin 
septembre 2016 à la mi-juin 2017 avec 
cinq enfants d’un service éducatif en mi-
lieu familial. Le groupe était accompagné 
de leur éducatrice et de la coordonnatrice 
du projet à raison d’une demi-journée par 
semaine. 

La phase pilote a permis de rassembler 
des informations pertinentes pour le pro-
jet, notamment pour les demandes d’aide 
financière, pour documenter les besoins 
techniques pour qu’un tel projet soit ré-
alisable ainsi que pour rassembler des 
informations concrètes afin de préparer la 
formation qui allait être offerte aux par-
ticipants lors de la deuxième année du 
projet. Depuis, le projet Grandir en forêt  
accueille chaque année plus d’une soixan-
taine d’enfants à raison de deux matinées 
par semaine, beau temps mauvais temps, 
de la fin septembre à la mi-juin. 
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Les pr incipes pédagogiques  
de Grandir  en forêt , en bref  !

La façon dont la pédagogie par la nature 
en petite enfance est implantée varie d’un 
milieu à un autre. Dans le cadre du pro-
jet Grandir en forêt, certains principes de 
bases ont été mis en place. La section 
suivante présente les grandes lignes de 
ces principes (pour de plus amples dé-
tails, voir Leboeuf, 2017)

D’abord et avant tout, la posture de l’édu-
cateur est particulière. I l  est appelé à 
jouer un rôle de soutien aux apprentis-
sages des enfants, c’est-à-dire qu’il cher-
chera d’abord à enrichir les découvertes 
de ces derniers, dans une perspective de 
pédagogie émergente, plutôt que d’impo-
ser quotidiennement un curriculum (Fritz, 
Kirsten et Katie, 2014). 

La fréquence et la durée de contact avec 
l’environnement naturel sont des éléments 
importants. Lorsque l’enfant visite le 
même lieu de façon récurrente, i l  s’appro-
prie l’espace. I l  y devient plus confortable, 
plus confiant. Ainsi, i l  déploie son jeu sur 
le long terme (i l peut y revenir d’une visite 
à l’autre). Sa présence répétée et donc 
sa connaissance et son appropriation de 
l’environnement lui permettent de consta-
ter des changements dans ce dernier, l iés 
aux saisons, par exemple. I l  est curieux, 
s’intéresse à ces changements. 

L’adulte alors l’accompagne afin d’enri-
chir sa réflexion et son questionnement. 
Pour ces raisons, la fréquence d’expo-
sition est déterminante. Mais la durée 
l’est tout autant. Car l’enfant a besoin de 
temps. Dans un contexte où l’horaire est 
réglé au quart de tour, l’enfant a souvent 

du temps principalement pour mettre en 
place le jeu (faire la mise en scène). Or, 
plus l’enfant a du temps dans son jeu, 
plus ce dernier s’élabore et se complexi-
fie. La trame narrative est plus complexe 
et nécessite davantage de prises de dé-
cision et d’initiatives, le vocabulaire em-
ployé dans les interactions devient plus 
élaboré, la confiance augmente et donc 
la prise de risque social est plus grande. 
Tout cela favorise directement son déve-
loppement global. 

Enfin, le milieu naturel est particuliè-
rement propice au jeu comportant des 
risques sur le plan moteur. L’adulte là 
aussi change de posture. Son rôle sera 
de maintenir l’enfant dans la zone dite 
de « délicieuse incertitude », à mi-chemin 
entre le jeu ennuyeux, qui n’est pas un 
défi pour l’enfant, et le jeu dangereux, qui 
porterait préjudice à l’enfant ou à ceux qui 
l’entourent. Cette zone médiane est le l ieu 
de nombreux apprentissages pour l’enfant 
(augmentation de sa confiance, meilleure 
connaissance de ses limites, favorise son 
développement moteur) (Brussoni, Bru-
nelle et al., 2015 ; Brussoni, Gibbons et 
al., 2015 ; Sandseter, 2009).  

À noter que parallèlement aux présences 
en forêt, les adultes qui accompagnent les 
enfants sont invités à garder des traces 
de ce qui y est vécu, telles que des pho-
tos et des vidéos, des verbatims ou des 
artefacts (p. ex. : feuil les). Ces traces, en 
plus de permettre aux enfants de revisiter 
les apprentissages en forêt pour mieux les 
généraliser, sont par la suite réutil isées 
dans différents contextes (soutenir les ré-
flexions entre collègues ou partager aux 
parents, aux enfants et un partage envers 
la communauté).

La coordinat ion et  la  réal isat ion 
du projet

L’initiative 1, 2, 3 Go ! Limoilou offre deux 
types d’accompagnement dans le cadre du 
projet Grandir en forêt. Le premier accom-
pagnement est de type technique et lo-
gistique. En ce sens, cet organisme s’as-
sure d’organiser les transports, de fournir 
du personnel de soutien sur le terrain et 
de fournir du matériel tels des habits de 
pluie, des bottes d’hiver, des chariots, des 
toilettes portables, des bâches ainsi que 
des outils et des livres pour permettre aux 
participants d’effectuer des sorties en fo-
rêt sur une base régulière. 

Le deuxième type d’accompagnement du 
projet est d’ordre clinique. Pour que les 
enfants bénéficient d’interactions de qua-
lité lors des sorties en forêt, les milieux 
participants sont accompagnés afin qu’ils 
s’approprient davantage l’approche pé-
dagogique d’éducation par la nature. Une 
journée de formation initiale est donnée 
aux éducatrices participantes avant de 
débuter les sorties. Par la suite, des ren-
contres mensuelles de codéveloppement 
sont organisées afin que les milieux parti-
cipants puissent continuer à s’approprier 
l’approche. C’est durant ces rencontres 
que les participants échangent à propos 
de ce qu’ils vivent sur le terrain et ex-
posent leurs réflexions en lien avec l’ap-
prentissage des enfants. 

Le potent ie l  pour  les  enfants 
avec des d i f f icul tés  comporte-
mentales

À travers les années de réalisation du pro-
jet Grandir en forêt, i l  a été possible de 
percevoir les bienfaits de cette pédagogie 
pour les enfants notamment grâce aux té-
moignages des parents, des éducatrices 
et de nos observations. 

Un de nos constats est qu’il nous semble 
que les enfants avec des difficultés com-
portementales bénéficient grandement de 
ce contact avec la nature. En ce sens, i l 
semblerait que la richesse du lieu puisse 
permettre à ces enfants de développer 
leur plein potentiel. En effet, autant l’en-
vironnement extérieur est reconnu comme 
offrant des possibil ités pour les jeux ac-
tifs (Tim, 2014 ; Torkar et Rejc, 2017), au-
tant i l  donne de l’espace et du temps aux 
enfants qui en auraient davantage besoin. 
De fait, les l ieux sont plus vastes et la 
présence de stimuli auditifs est moindre 
(Thomas et Harding, 2011 ; White, 2011). 
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Par ail leurs, cet environnement permet 
également aux enfants d’adopter des 
comportements qui à l’ intérieur pourraient 
être perçus comme négatifs, comme 
être bruyant, être agité ou se salir, par 
exemple. Ces comportements à l’extérieur 
sont vus comme normaux et sont moins 
sujets à faire l’objet de réprimandes de la 
part des éducateurs. Certains de ces com-
portements sont même renforcés tels que 
le fait de grimper aux arbres. En ce sens, 
certaines éducatrices nous ont confié que 
ce contexte leur a permis de redécou-
vrir certains enfants sous un angle plus 
positif. Cette constatation nous semble 
particulièrement importante puisqu’il est 
primordial pour ces enfants de pouvoir, 
eux aussi, bénéficier de contact positif 
avec l’adulte, ce qui peut être difficile à 
actualiser si l’enfant est étiqueté comme 
perturbateur. Nous croyons donc que l’en-
vironnement naturel permet aux enfants 
avec des difficultés comportementales de 
vivre des expériences significatives qu’ils 
pourront réinvestir dans d’autres sphères 
de leur vie. 

Quelques recommandat ions

Finalement, voici quelques recommanda-
tions pour les instances qui souhaiteraient 
implanter cette approche dans leur milieu. 

1) Il n’y a pas seulement les enfants qui 
ont besoin de temps pour apprendre. 

 
I l  est important de donner du temps au 
personnel qui commence à s’approprier 
cette nouvelle pédagogie afin qu’ils 
puissent échanger sur ce processus. C’est 
lors de ces échanges que nous avons 
constaté le plus l’évolution de l’équipe qui 
participait au projet. 

2) La nature est plus proche que vous 
ne le pensez ! 

 
L’éducation par la nature peut prendre 
place dans différents contextes. I l  n’est 
pas obligatoire d’avoir accès à une vaste 
forêt pour pouvoir appliquer une telle ap-
proche. Un parc urbain ou l’aménagement 
de la cour peuvent être des avenues inté-
ressantes si aucune forêt n’est accessible. 
I l  est préférable de choisir un endroit qu’il 
est possible de visiter de façon récurrente 
plutôt qu’un endroit où l’on peut seule-
ment se permettre quelques sorties.

3) Ensemble on va plus loin ! 

L’util isation d’une approche collabora-
tive facil ite grandement l’ instauration de 
ce projet. Nous vous conseil lons donc 
de faire appel aux différents acteurs qui 
pourraient être intéressés à aider tels que 
les parents, les responsables des lieux 
visités, la municipalité ainsi que d’autres 
établissements souhaitant réaliser un 
projet semblable.

4) Il n’y a pas de mauvaise température, 
que des mauvais vêtements. 

 
S’assurer que les enfants et les adultes 
qui les accompagnent sont habil lés 
convenablement pour la température. Le 
fait d’être confortable est primordial pour 
que tous puissent être disponibles et pro-
fitent du temps en nature. 

Mots-clés : éducation par la nature, déficit nature, préscolaire, enfant, prévention.
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POUR SUIVRE LES ACTIVITÉS 
DE GRANDIR EN FORÊT,  

V ISITEZ SA PAGE FACEBOOK !
Quelques témoignages de parents

« Elle a développé sa motricité  
et la forêt a contribué à son essor. »

« I l n’y a que du positif !  
Mon enfant est plus autonome 
et apprend à gérer les risques.  

I l  a gagné de la confiance. »

« C’est en allant avec lui  
au parc Maizerets que nous avons  
compris que pour lui, cette forêt,  
c’était maintenant « chez lui ».  

C’était SA forêt. »

https://www.facebook.com/Grandir-en-foret-138904816724909/
https://www.facebook.com/Grandir-en-foret-138904816724909/
https://www.facebook.com/Grandir-en-foret-138904816724909/
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Ces fondements donnent l ieu à des classes 
dont l’aménagement, en particulier le mo-
bil ier, est dit « flexible » tant sur le plan 
des sièges que des tables de travail. Ce 
faisant, par les choix offerts aux élèves 
pour réaliser les tâches proposées dans 
l’espace et la disposition qu’ils préfèrent, 
les élèves développent leur autonomie et 
une meilleure connaissance de soi comme 
apprenant (Chall, 2000). 

En effet, dans ce type de classe, i l  n’y a 
aucun pupitre en rang et le mobilier de 
classe traditionnel est remplacé par des 
tables de différentes hauteurs et diffé-
rentes tail les, des canapés, des fauteuils, 
des ballons thérapeutiques, des hamacs, 
des vélos stationnaires ou des coussins. 
(Havig, 2017). 

On y trouve des configurations et des 
espaces de travail permettant le mouve-
ment, et où il y a davantage de possibil i-
tés de s’installer (assis, debout, couché) 
que d’élèves. Par exemple, une classe de 
22 élèves proposera au moins 40 assises 
possibles. De plus, puisque les élèves 
changent constamment d’endroit pour 
travail ler, i ls n’ont plus de place attitrée. 

La prévalence de ces classes

Au Québec, i l  n’existe pas de statistiques 
officielles à propos de l’ implantation des 
classes flexibles. En outre, leur mise en 
œuvre découle typiquement d’initiatives 
personnelles venant des enseignants eux-
mêmes, avec l’accord de leur direction 
d’école. Dans la majorité des cas, les com-
missions scolaires ne sont pas informées 
des classes flexibles implantées dans leur 
milieu, ce qui rend le dénombrement de 
ces classes d’autant plus difficile. 

Ceci étant, des recherches sur Internet 
nous laissent croire que ces classes ne 
sont pas des initiatives marginales, mais 
sont au contraire assez répandues. Par 
exemple, i l  y a plus de 15 000 membres 
qui ont adhéré à un groupe Facebook  
sur les classes flexibles (www.facebook.
c o m / g r o u p s / a m e n a g e m e n t f l e x i b l e ) , 
créé en septembre 2016 par deux ensei-
gnantes du Québec. Une enquête que nous 

Le modèle  des classes f lex ib les

En se fondant sur la prémisse que l’amé-
nagement physique de la classe influence 
directement les comportements des 
élèves (Barrett, Davies, Zhang, et Barrett, 
2017 ; Corral-Verdugo et Frías-Armenta, 
2016), certains enseignants se tournent 
vers un aménagement dit « flexible » 
(f lexible seating). Cet aménagement s’ap-
puie sur un principe pédagogique centré 
sur l’élève et son confort dans la classe. 
Ainsi, pour mieux répondre aux besoins 
diversifiés des élèves, l’aménagement 
flexible s’avère un mode moins rigide et 
offre un grand éventail d’espaces et de 
dispositions aux élèves pour travail ler 
(Delzer, 2016 ; Havig, 2017). Le concept 
de classe flexible repose sur cinq fonde-
ments (Delzer, 2015 ; Havig, 2017) : 

1) le choix;
2) le mouvement; 
3) le confort;
4) la vie en communauté;
5) la coopération. 

Les élèves passent la majeure par-
tie de leur temps dans une salle de 
classe disposée de manière spé-
cifique et déterminée par l’ensei-
gnant. Règle générale, une majorité 
d’enseignants conservent un mode 
d’aménagement traditionnel de leur 
classe, dans laquelle le mobilier et 
les places de travail sont relative-
ment fixes et choisis par l’ensei-
gnant et où les pupitres individuels 
sont disposés en rangs, en cercles 
ou en demi-cercles (Gremmen, van 
den Berg, Segers et Cil lessen, 2016; 
Nault et Lacourse, 2008). Or, plus 
récemment, ce modèle traditionnel 
d’organisation a été remis en ques-
tion, en constatant les difficultés re-
latives notamment au climat ou aux 
comportements des élèves en classe 
(McKeown, Stringer et Cairns, 2015; 
van den Berg et Cil lessen, 2015).

Question de l’heure
La classe flexible est-elle un passage de mode ?
Jonathan Bluteau1, Solène Aubenas2, France Dufour1 et Laurence Carrier3?

https://www.facebook.com/groups/amenagementflexible/
https://www.facebook.com/groups/amenagementflexible/
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avons mené nous permet d’estimer, à ce 
jour, et de façon conservatrice, qu’il y au-
rait plus de 1 500 classes à aménagement 
flexible implantées sur l’ensemble du ter-
ritoire québécois. 

Qu’en d i t  la  recherche ?

Considérant le nombre important de 
classes flexibles implantées, i l  est éton-
nant de constater que les données scien-
tif iques sur ces pratiques sont quasi 
inexistantes au Québec et que les autres 
études disponibles ne sont pas réelle-
ment appuyées sur des preuves solides 
(Havig, 2017). Les conséquences de ce 
type d’aménagement flexible sur l’en-
seignement déployé demeurent ainsi 
peu documentées. Comment les classes 
flexibles affectent-elles l’enseignement, 
les pratiques pédagogiques, la gestion de 
classe et l’apprentissage ? Les élèves et 
les enseignants bénéficient-ils de ce type 
de restructuration de la salle de classe ? 
Est-ce que cet aménagement favorise ou 
nuit au comportement des élèves ? 

À ce jour, les études intéressées par les 
effets de l’aménagement physique de la 
classe émanent principalement du do-
maine de l’architecture scolaire. Celles-ci 
ont bien montré que certains paramètres 
de l’environnement physique (lumière 
naturelle, espace, qualité de l’air) procu-
raient des effets positifs sur la réussite 
scolaire et sur la concentration en classe 
(Barrett et al., 2017 ; Barrett, Zhang, Mof-
fat et Kobbacy, 2012 ; Dornhecker, Blake, 
Benden, Zhao et Wendel, 2015). 

Toutefois, puisque le domaine de l’archi-
tecture scolaire se centre sur l’environ-
nement physique proposé aux élèves, les 
études issues de ce champ de recherche 
ont omis de considérer une variable im-
portante susceptible de découler du type 
d’aménagement proposé, soit la qualité 
des interactions en classe. Par exemple, 
une disposition fixe avec des places as-
signées pourrait l imiter les interactions 
entre les élèves en plus de contraindre 
les interactions entre les élèves situés à 
proximité, qui ne sont pas nécessairement 
leurs amis. 

À l’ inverse, un environnement flexible 
dans lequel l’élève peut choisir l’en-
droit ou le regroupement pour effectuer 
son travail pourrait susciter davantage 
d’interactions positives entre les élèves. 
Parallèlement, une panoplie d’études en 
éducation a documenté l’ incidence po-
sitive de la qualité des interactions en 
classe sur différents indicateurs com-
portementaux et scolaires, dont certains 
s’apparentent à la santé mentale (Hamre 
et Pianta, 2006 ; Hamre, Pianta, Mashburn 
et Downer, 2007 ; Pianta, La Paro et al., 
2008). 

Conclusion

Enfin, la classe flexible est-elle un pas-
sage de mode ? Quoiqu’on en pense, les 
écoles considérées comme étant l’École 
de demain (du 21e siècle) à travers le 
monde semblent démontrer qu’ils ont eu 
raison d’opter pour le changement et l’ in-
novation de l’organisation scolaire. L’Alle-

Mots-clés : aménagement flexible, classe, enseignant, difficultés comportementales.
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magne, le Japon, les États-Unis, le Dane-
mark et la Finlande font bonne figure dans 
le domaine. Ces écoles misent non seule-
ment sur de nouvelles architectures sco-
laires, mais également sur de nouvelles 
approches pédagogiques, plus flexibles et 
inclusives voire plus différenciées. 

L’idée principale est de favoriser le bien-
être, les interactions et la coopération, 
le soutien social, le mouvement et la 
créativité. En ce sens, les connaissances 
actuelles appuient l’ idée qu’un élève ap-
prend mieux dans un environnement qui 
offre ces possibil ités. Dans cette pers-
pective, l’approche École en santé (Mi-
nistère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport, 2005), ainsi que l’organisme Lab 
École (www.lab-ecole.com), favorisent 
un environnement sain propice au bien-
être scolaire (Ministère de l’Éducation et 
de l’Enseignement Supérieur, 2017). Le 
bien-être a été longtemps mis de côté des 
aspects de la vie scolaire, l’école se pen-
chant essentiellement sur les résultats 
scolaires (Konu et Rimpelä, 2002). Dans 
ce contexte, souhaitons avoir l’ambition 
de mettre œuvre au Québec des écoles 
exemplaires, qui favoriseront une bonne 
santé mentale et la réussite éducative du 
plus grand nombre. 

https://www.lab-ecole.com
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plus importantes à mettre en pratique 
lorsque votre enfant vit une crise. Enfin, 
la sécurité reste toujours primordiale si 
son enfant présente des comportements 
agressifs envers les autres ou envers lui-
même. Dans ce contexte, un arrêt d’agir 
est nécessaire, ce qui consiste à guider 
son enfant vers un lieu où il ne pourra pas 
se blesser ou blesser les autres et dans 
lequel i l  parviendra à s’apaiser et à réflé-
chir sur son comportement. 

Dif férencier  «  la  perte  de 
contrô le  »  ou «  la  pr ise  de 
contrô le  »  chez son enfant

I l  est important d’analyser les comporte-
ments de son enfant afin d’ajuster votre 
intervention. Sanfaçon (2018) décrit deux 
profils d’enfant en crise. 

L’enfant en perte de contrôle

Le premier profil est un enfant en « perte 
de contrôle » : i l  le décrit comme un enfant 
en détresse qui semble perdre le contact 
avec la réalité, en panique, souffrant, ses 
propos sont incohérents et une diminu-
tion de la sensibil ité physique peut être 

À partir de ce constat, deux choix d’inter-
vention sont possibles lorsque son enfant 
vit une crise : 

1) 	ajuster les caractéristiques de l’en-
vironnement afin qu’il puisse corres-
pondre aux capacités de son enfant; ou

2) aider son enfant à acquérir des habile-
tés lui permettant de gérer plus effica-
cement le contexte difficile. 

 
Le choix du type d’intervention à préco-
niser déprendra des comportements de 
son enfant et de ses caractéristiques. Les 
parents peuvent favoriser la résolution de 
la crise en adoptant certaines attitudes et 
en tenant compte de certains aspects de 
la situation comme : 

1) différencier si son enfant est en perte 
ou en prise de contrôle ; 

2) analyser et s’ajuster à la phase de la 
crise; 

3) prioriser les interventions efficaces. 
 
At t i tudes à  préconiser

Peu importe le profil de la crise de son en-
fant, i l  est recommandé d’intervenir avec 
empathie, chaleur humaine et authentici-
té (Beaumont et Sanfaçon, 2014) autant 
dans son langage sur le plan du contenu 
(p. ex.  : éviter de faire des promesses ir-
réalisables, refléter la compréhension des 
sentiments vécus par son enfant, sans 
nécessairement excuser sa conduite), du 
non verbal (p. ex.  : regarder son enfant 
lorsqu’il parle) que du paraverbal (p. ex.  : 
parler d’un ton calme et apaisant).

Le Tableau 1 présente les attitudes à pré-
coniser pour entrer en relation avec son 
enfant et ces dernières le sont encore 

Une situation de crise fait référence 
à une tentative de l’enfant de main-
tenir un équilibre entre ses besoins 
et les contraintes du milieu (Beau-
mont et Sanfaçon, 2014). La crise se 
définit par une réponse humaine de 
désespoir et d’impuissance face à 
la non-satisfaction d’un besoin (Sé-
guin, Brunet et LeBlanc, 2012). 

observée. Les comportements agressifs 
ne semblent pas calculés  : l ’enfant peut 
éprouver des difficultés à se contrôler. 

Cet enfant a besoin qu’on lui offre de 
l’aide et du soutien. L’enfant dans cette 
situation n’est pas disponible à écouter et 
à réfléchir. Ainsi, i l  est possible d’ajuster 
l’environnement en diminuant les exi-
gences tout en l’aidant. Par exemple, en 
présence d’un enfant qui crie, se blesse 
lui-même et pleure intensément face à un 
devoir qu’il doit faire, i l  importe de lui ap-
porter du soutien, ce qui ne veut pas dire 
de le « laisser gagner ». 

En effet, i l  est possible de divertir l’enfant 
en passant par le jeu en orientant son at-
tention vers un élément plus ludique, ou 
encore d’util iser certaines techniques de 
relaxation qu’on lui aura apprises dans un 
autre contexte préalablement. L’idée est 
d’aider votre enfant à s’apaiser. 

Par la suite, en util isant ses intérêts et en 
diminuant l’ampleur de la tâche (p. ex.  : 
séparer le travail en plusieurs parties, of-
frir une aide pour répondre aux besoins 
de l’enfant), i l  est possible de revenir 

PROBLÈME MANIFESTATIONS

Empathie •	 Tenir des propos ref létant une compréhension de l ’état 
émotif  de son enfant (p. ex.   : « je vois que tu es en co-
lère »)

Chaleur humaine •	 Demeurer attenti f  à son enfant
•	 Lui démontrer que ce qu’i l  nomme est important 
•	 Démontrer une volonté de l ’aider

Authenticité •	 Demeurer soi-même, reconnaître ses émotions et rat io-
nal iser les raisons des comportements de l ’enfant (p. 
ex.   : son enfant ne veut pas vous blesser, mais i l  v i t  de 
fortes émotions) 

•	 S’assurer que les promesses annoncées soient cohé-
rentes ou réal istes

•	 Éviter de minimiser la situation   : pour l ’enfant, un jouet 
brisé peut être perçu comme un grave problème engen-
drant de fortes émotions dont i l  faut prendre compte 
dans l ’ intervention.

Tableau 1 
Attitudes à préconiser pour réussir une intervention en situation de crise

Note.  Tiré et adapté de Beaumont et Sanfaçon (2014).
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plus tard sur l’élément déclencheur de la 
crise lorsque la tension a diminué (Lebel,  
Huckshorn et Caldwell, 2014). En ajustant 
les circonstances du milieu, i l  n’aura pas 
obtenu de gains l’encourageant à recom-
mencer ce type de crise. I l  a plutôt dé-
veloppé de nouvelles habiletés (p. ex.  : 
d’apaisement) ainsi qu’avoir amélioré son 
estime de soi. 

L’enfant en prise de contrôle

Le deuxième profil de crise est l’enfant en 
« prise de contrôle ». Ce dernier cherche à 
obtenir un gain ou à éviter quelque chose 
de déplaisant. Alors, les interventions à 
préconiser diffèrent de celles d’un en-
fant en « perte de contrôle ». L’enfant en 
« prise de contrôle » peut manifester une 
faible capacité à nommer ses émotions et 
sa souffrance, une impatience marquée 
et peu de tolérance à la frustration. I l  est 
plus cohérent dans ses propos. I l  cherche 
à provoquer une réaction de son entou-
rage ou du parent à l’aide de ses com-
portements provocateurs. Par exemple, i l 
peut donner des ordres ou même briser du 
matériel de façon contrôlée (p. ex. : lancer 
un objet dans un coin vide de la pièce de 
manière calculée afin d’éviter de blesser 
son entourage) (Sanfaçon, 2018). 

I l  a besoin de contrôler la situation. Ainsi, i l 
est important pour le parent d’éviter d’en-
trer dans une escalade de négociations. 
Les techniques du « disque rayé » (répéter 
la même consigne dans les mêmes mots 
jusqu’à ce qu’elles soient exécutées) et 
du « faux choix » (donner deux choix ou 
plus à l’enfant qui conviennent tous au 
parent ; p. ex.  : « i l  faut que tu fasses ton 
devoir de français ou de mathématique, 
fais ton choix ») permettent d’éviter les 
négociations tout en lui donnant du pou-
voir de manière contrôlée et modérée. 

I l  est primordial de rappeler les règles 
et les l imites de l’environnement tout en 
mentionnant les conséquences en lien 
avec les comportements (p. ex. : « la règle 
à la maison est de faire son lit avant de 
jouer, sinon tu n’auras pas suffisamment 
de temps pour ta période de jeux vidéo »). 

Considérant que l’enfant est plus dispo-
nible à écouter, ce type d’intervention est 
plus justif ié. En somme, cette différencia-
tion du profil de crise auprès de l’enfant 
permet de reconnaître la réelle raison 
derrière la crise afin que le parent comble 
son besoin. 

Dif férencier  la  phase dans  

laquel le  se  t rouve son enfant

Lorsque son enfant en crise vit une « perte 
de contrôle », la phase dans laquelle se 
situe la crise permet d’orienter également 
les interventions. En partant du principe 
que la crise est une réponse humaine de 
désespoir et d’impuissance à l’égard d’un 
besoin non comblé, l’évolution de la crise 
est caractérisée par une augmentation 
puis une diminution du niveau d’anxiété. 
Néanmoins, les différentes phases de la 
crise ne sont pas nécessairement vécues 
de façon linéaire  : i l  est possible que cer-
taines phases ne soient pas vécues ou 
qu’il y ait des retours en arrière. 

I l lustré à la Figure 1, le modèle du Crisis 
Prevention Institute (CPI; 2016) repré-
sente la crise en quatre phases distinctes.

Phase 1   :  L’anxiété

Cette phase est caractérisée par une élé-
vation de l’anxiété et de réponses physio-
logiques qui peuvent être remarquées par 
une agitation motrice (p. ex. : i l  bouge sur 
son siège), des changements d’humeur 
ainsi que des signes de peurs et de tris-
tesse (Leclerc, 1992). 

Cette phase représente une possibil ité de 
prévenir l’escalade de la crise en util isant 
divers moyens qui permettent de diminuer 
l’anxiété (p. ex.  : faire des techniques de 
respiration, manipuler de la pâte à mode-
ler, écrire dans un journal, écouter de la 
musique calme ; CPI, 2016). Pour certains 
enfants, les questionner directement sur 
leurs préférences peut amener l’effet es-

compté (Montreuil, Thibeault, McHarg et 
Carnevale, 2018). 

Phase 2   :  L’attitude défensive

À cette phase, votre enfant éprouve des 
difficultés à collaborer et à respecter 
les consignes. D’autres signes s’addi-
tionnent aux manifestations d’anxiété de 
la phase de l’activation  : une respiration 
bruyante, des tremblements, de la tension 
corporelle, l’évitement du regard, des 
difficultés de concentration et de l’argu-
mentation (Leclerc, 1992). À cette étape, 
l’enfant se sent pris au piège et souffrant. 
I l  peut ressentir de la peur, des gestes in-
contrôlés, une sensation d’étouffement, 
des malaises généralisés, de l’agitation 
ou de la difficulté à bouger, une sensation 
de perte de contrôle et de la difficulté à 
communiquer (Leclerc, 1992).

I l est toujours possible d’util iser des 
moyens permettant de diminuer le ni-
veau d’anxiété. On se doit de démontrer 
une maîtrise de soi pour que son enfant 
se sente en sécurité (CPI, 2016). I l  faut 
sécuriser l’environnement et favoriser la 
conversation. Des interventions plus di-
rectives sont possibles en nommant des 
limites claires, simples, raisonnables et 
exécutables (CPI, 2016).

Phase 3   :  Les comportements à risque

À cette phase s’ajoutent des menaces 
physiques et verbales. Votre enfant est 
en perte de contrôle totale et i l  n’arrive 
pas à faire des choix éclairés. La sécurité 
devient la priorité. I l  est important de se 

Figure 1.  Les phases de la crise (CPI, 2016)

Évolution de la crise

Anxiété

Attitude défensive

Comportement à risque

Décompression
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concentrer sur la souffrance plutôt que 
sur les menaces. 

Si l’agressivité reste verbale, on répond 
par des interventions verbales (CPI, 2016). 
Lors de comportements agressifs, on peut 
l ibérer la pièce pour éviter qu’il se blesse. 
Si les comportements ne s’atténuent pas 
ou si votre enfant se blesse lui-même, on 
doit le protéger et demander de l’aide. I l 
importe ici de mentionner que les inter-
ventions physiques non abusives restent 
de dernier recours en raison de leurs 
effets néfastes (Lebel, Nunno, Mohr et 
O’Halloran, 2012 ; Montreuil et al., 2018).

Phase 4   :  La réduction de la tension 
ou la décompression

Cette phase de la crise correspond à un 
niveau d’anxiété qui est diminué. L’enfant 
se sent épuisée et soulagée d’une partie 
de son anxiété. I l  est possible d’observer 
chez son enfant de la somnolence, une 
baisse du ton de voix, des promesses, du 
repli sur soi, de la honte ou de la culpabi-
lité (Leclerc, 1992). 

I l  est important d’intervenir pour diminuer 
ce sentiment de culpabilité en manifes-
tant du réconfort et un soutien émotionnel 
(CPI, 2016). À la fin de cette phase, l’en-
fant est de retour à un état plus stable, 
mais les impacts de la crise se ressentent 
encore pour plusieurs heures. I l  est plus 
fragile. I l  est important de lui mentionner 
que l’on pourra en reparler avec lui quand 
il sera mieux (Needham et Sands, 2010). 

Les intervent ions à  préconiser

Dans le contexte où votre enfant vit une 
situation de crise, Robert (2014) propose 
un modèle d’intervention (voir la Figure 
2). Composé de sept stades d’interven-
tion, ce modèle vous permet d’analyser 
la situation en entrant en relation avec 
lui avec calme et empathie en partant de 
ses forces tout en maintenant un lien de 
confiance avec lui. 

Stade 1   :  Analyser le potentiel de 
dangerosité de l’enfant et de l’envi-
ronnement

Premièrement, le potentiel de dangerosité 
de son enfant et de l’environnement doit 
être analysé. On doit prendre en considé-
ration l’état dans lequel se trouve votre 
enfant (p. ex. : Est-il fatigué ? A-t-il faim ? 
Ses besoins de base sont-ils remplis ? 
A-t-il pris sa médication aujourd’hui ? Lui 
arrive-t-il fréquemment d’avoir des com-
portements agressifs envers les autres 
ou lui-même ?). De plus, l’ inspection de 
l’environnement est importante afin de 
s’assurer qu’aucun objet dangereux ne 
s’y trouve (p. ex. : des ciseaux, des médi-
caments) et que l’on peut quitter la pièce 
facilement au besoin.

Stade 2   :  Entrer en relation avec 
l’enfant avec confiance, calme et 
empathie

Au deuxième stade, le parent en contact 
avec son enfant en respectant les atti-
tudes à préconiser pendant l’ intervention 
précédemment décrites (p. ex.  : empa-
thie, chaleur humaine et authenticité). I l 
est important qu’il se sente en confiance 

et qu’il perçoive que l’on souhaite vérita-
blement l’aider. Ainsi, une attitude calme, 
positive, créative, flexible et résil iente est 
reconnue comme efficace pour y parvenir 
(James et Gil l i land, 2016). Également, i l 
est possible de collecter des informations 
au cours de ce stade sur l’état dans lequel 
se trouve son enfant pour évaluer dans 
quelle phase de la crise i l se situe. 

Stade 3   :  Identifier le problème et le 
définir avec l’enfant

Troisièmement, i l  est important d’identi-
fier les dimensions du problème avec lui. 
Tout d’abord, c’est l’élément déclencheur 
de la crise qui importe. I l  est fréquent que 
cela soit une accumulation d’événements 
qui a mené à cette désorganisation, mais 
i l faut distinguer l’élément déclencheur. 
On peut investiguer avec lui à l’aide de 
questions ouvertes en mettant l’accent 
sur le « comment » et le « maintenant » 
plutôt que le « à ce moment-là » et le 
« pourquoi ». 

Stade 4   :  Écouter attentivement l’en-
fant pour explorer ses émotions

Quatrièmement, i l  est suggéré d’encou-
rager son enfant à reconnaître ses émo-
tions, ce qui se fait également au cours du 
troisième stade. L’écoute active est très 
importante à cette étape. I l  est suggéré 
de reformuler en ses mots les propos de 
l’enfant pour alimenter la discussion (p. 
ex. : « tu as trouvé cela difficile lorsqu’il a 
pris ton jouet ») et refléter l’émotion que 
vous pensez que votre enfant a pu ressen-
tir à ce moment-là. Vous devez essayer de 

Figure 2.  Le modèle des sept stades d’intervention en situation de crise (Robert, 2014)
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vous mettre à sa place (p. ex. : tu sembles 
en colère parce que ton camion est bri-
sé »). 

Stade 5   :  Explorer les stratégies  
efficaces util isées par le passé

Cinquièmement, i l  est pertinent d’explorer 
les stratégies efficaces qui ont déjà été 
util isées par votre enfant lors de crises 
antérieures. On se penche sur les situa-
tions où votre enfant a été en mesure de 
résoudre sa crise (p. ex. : « Quand tu étais 
en colère comme cela, que fais-tu d’ha-
bitude pour arriver à te calmer ?). Si cela 
n’est pas efficace, on peut laisser l’enfant 
proposer d’autres alternatives ou stra-
tégies qui, selon lui, pourraient s’avérer 
efficaces. 

Stade 6   :  Formuler un plan d’action

Sixièmement, l’élaboration d’un plan d’ac-
tion en collaboration avec son enfant au 
moment où il est disponible est une option 
intéressante. Tout d’abord, faire un résu-
mé des événements de façon objective 
en relatant les faits. Ensuite, i l  est per-
tinent d’établir le l ien entre les émotions, 
les comportements négatifs, les règles de 
l’environnement et les conséquences aux 
actions. On peut aussi élaborer avec son 
enfant une conséquence logique ou un 
geste réparateur à appliquer. 

Enfin, le geste de réparation est une inter-
vention qui tend à diminuer la fréquence 
des comportements, car la conséquence 
est l iée à l’action (p. ex.  : ramasser le 
dégât occasionné, écrire une lettre d’ex-
cuse).

Stade 7   :  Renforcer

Septièmement, pour boucler la boucle 
d’une résolution de crise, i l  est suggéré 
de souligner l’aide apportée à son enfant 
afin de le rassurer sur le fait que si une 
situation similaire se reproduit, vous se-
rez là pour l’accompagner. I l  est important 
de mettre l’emphase sur les réussites de 
votre enfant afin d’alimenter son réper-
toire de stratégies pour gérer ses émo-
tions pour arriver à faire face à de nou-
velles situations pouvant faire vivre du 
désespoir ou de l’ impuissance. 

Conclusion

Vivre une situation de crise peut être 
éprouvant tant pour l’enfant que pour 
son parent. Lors de la crise, apprendre à 
différencier si son enfant est en « perte 
de contrôle » ou en « prise de contrôle » 
permet de mieux orienter les interventions 
à mener. De plus, comprendre les diffé-
rentes phases de la crise permet aussi 
d’être plus éclairé dans la façon d’accom-
pagner son enfant à résoudre cette crise. 

Nous espérons que les interventions sug-
gérées puissent avoir favorisé une meil-
leure résolution des situations de crise 
en vue de permettre une diminution en 
nombre et en intensité puisque votre en-
fant aura, à l’aide de votre accompagne-
ment ou de votre soutien, appris à mieux 
gérer son désespoir ou son impuissance à 
l’égard d’une situation. 

Mots-clés : gestion de crise, enfant, parents, autorégulation comportementale, autorégulation émotionnelle.
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Condit ions d’ef f icaci té 
d’une conséquence
Pour être efficace, la conséquence doit 
(Couture et Nadeau, 2014) : 
1) d’être bien dosée en termes de 

sévérité ; 
2) avoir été idéalement établie à 

l’avance ; 
3) être le plus rapprochée dans le 

temps du geste qui a été commis ; 
4) permettre de faire un apprentis-

sage ; 
5) être dénuée d’émotivité ; 
6) être exempte de gratif ication 

(comme donner de l’attention à 
l’enfant). 

Suggest ions de lecture  pour  approfondir  le  sujet
•	 Gagnier, N. (2010).  Ah ! Non, pas une crise… Montréal, Qc   : Les Édit ions La Presse.

•	 Kleindienst, A.-C. et Corazza, L. (2017). Petit  décodeur i l lustré de l ’enfant en crise : 
quand la crise nous fait  grandir.  Paris, France   : Mango. 

•	 Couturier, S. (2017). Aidez votre enfant à gérer ses colères : exercices et outi ls pour 
apaiser et éviter les crises.  Paris, France   : Marabout.
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Le coin des jeunes
Comment améliorer ton hygiène de sommeil à l’adolescence?
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1. Étudiante à la maitrise en psychoéducation. Université du Québec à Trois-Rivières.
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•	 le décalage de l’heure du coucher ;
•	 le rythme de vie élevée par la combi-

naison des activités parascolaires, des 
exigences scolaires, des emplois étu-
diants et des activités avec les amis ;

•	 l’uti l isation des appareils électronique 
impliquant de la lumière bleue (télé-
vision, jeux vidéo, téléphone portable) 
avant le coucher ;

•	 la consommation de caféine (boisson 
énergisante, café, soda, etc.) ;

•	 le stress et l’anxiété ;
•	 la dépression chez l’adolescent.
 
Le  sommei l  et  le  TDAH

Le sommeil chez les personnes qui pré-
sentent un TDAH est souvent plus agité  

Combien d’heures dois- je  
dormir  en général  par  nui t? 

Chez la majorité des adolescents, la 
quantité de sommeil recommandée se si-
tue entre 9 et 10 heures tous les jours 
(Carskadon et Acebo, 2002). I l  ne faut pas 
oublier qu’il se peut que tu aies besoin 
de plus ou moins de sommeil. À l’adoles-
cence, les changements l iés à la puber-
té perturbent le cycle veil le-sommeil. En 
d’autres mots, les adolescents ont ten-
dance à décaler leur sommeil pour vivre 
de soir. Ce retard augmente le risque de 
dormir moins d’heures la nuit et à res-
sentir de la somnolence pendant le jour. 
D’ail leurs, des études montrent qu’entre 
15 et 16 ans, les adolescents ne dorment 
qu’en moyenne sept heures par nuit pen-
dant la semaine. La majorité d’entre eux 
accumulent donc une dette de sommeil de 
10 à 12 heures au fi l de la semaine qui 
est compensée pendant la fin de semaine 
(Morin, 2009).

Pourquoi  puis- je  me sent i r  
somnolent  le  jour  ?

La recherche démontre que la première 
cause de somnolence est le manque de 
sommeil. Plusieurs facteurs sont impli-
qués dans ce manque de sommeil (Moore 
et Meltzer, 2008) :

Tu as de la difficulté à t’endormir 
le soir ou tu ressens de la fatigue 
pendant le jour ? Ne t’inquiète pas, 
tu n’es pas seul à vivre cette situa-
tion. Selon des recherches, jusqu’à 
45,7  % des adolescents rapportent 
avoir l’ impression d’être somnolant 
durant le jour, et ce, au moins une 
fois par semaine (Pagel, Forister et 
Kwiatkowki, 2007). Le sommeil chez 
l’adolescent peut effectivement être 
plus problématique. Par contre, 
puisque tu es dans une période de 
croissance physique, intellectuelle 
et émotionnelle et que le sommeil 
répond à ces besoins, voici quelques 
conseils afin que tu puisses adopter 
de saines habitudes pour avoir un 
sommeil récupérateur.

(Owen, 2009). Elles rapportent plus ré-
gulièrement des problèmes de som-
meil quant à la difficulté à s’endormir, 
des éveils fréquents durant la nuit, une 
plus courte durée de sommeil et une 
plus grande somnolence pendant le jour 
(Owens, 2009). De plus, les jeunes se 
plaignent souvent de ne pas être en me-
sure d’arrêter de penser ce qui augmente 
le temps d’endormissement. La prise de 
psychostimulants pourrait aussi nuire au 
sommeil, puisqu’en soirée, lorsque la mé-
dication ne fait plus effet, i l  y aurait une 
augmentation de l’agitation (Massé, Ver-
reault et Verret, 2011). Le tableau 1 pré-
sente les problèmes de sommeil les plus 
communs chez les adolescents :

PROBLÈME MANIFESTATIONS

L’insomnie •	 Problème à s’endormir (>30 minutes).

•	 Évei ls au mil ieu de la nuit  avec une diff iculté à se rendormir.

•	 Révei ls trop tôt le matin sans être capable de se rendormir.

•	 Sommeil  léger ou de moins bonne qual i té.

Le syndrome du retard  
de phase

•	 Le sommeil  est décalé où la personne s’endort après  
2 heures du matin. 

•	 L’endormissement peut al ler jusqu’à 5 h 30  
ou 6 h du matin. 

•	 Ce syndrome est présent chez environ 16  %  
des adolescents.

Syndrome d’apnées 
obstructives du sommeil 
(SAOS)

•	 Causée par l ’obstruction part iel le des voies respiratoires 
pendant le sommeil .

•	 Associé à un effort supplémentaire lors de la respirat ion.

•	 Résulte en un grognement ou ronflement ce qui  
fragmente le sommeil .

Syndrome des jambes 
sans repos

•	 Sentiment de démangeaison dans les jambes.

•	 Envie irrésist ible de bouger.

•	 Besoin de bouger les jambes commence ou s’aggrave pen-
dant les périodes de repos ou d’ inactivi té.

•	 Sommeil  entrecoupé et peu réparateur.

•	 Souvent présents chez les personnes vivant avec un TDAH.

Hypersomnies •	 Excès de sommeil  dans la journée.

•	 Retentissement négatif  dans les activi tés de la journée.

•	 Problème qui n’est pas expl iqué par une privat ion de som-
meil  ou par un sommeil  de mauvaise qual i té.

Narcolepsie •	 Endormissement involontairement à un moment non adapté

•	 Présence parfois de cataplexie, c’est-à-dire de faiblesses 
musculaires lors d’une période d’émotions intenses.

Tableau 1 
Description des problèmes de sommeil
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N’hésite pas à consulter le site web du 
Réseau Morphée pour avoir plus d’infor-
mations sur les troubles du sommeil  : 
https://reseau-morphee.fr/le-sommeil-
et-ses-t roubles- informat ions/ insom-
nies-apnees

Les s ignes d’un manque  
de sommei l

Voici quelques signes qui te permettront 
de vérifier si tu manques de sommeil :

•	 difficulté à te lever le matin ;
•	 somnolence durant ta journée ;
•	 diminution de ta motivation habituelle ;
•	 difficulté à te concentrer et difficulté à 

apprendre de nouvelles connaissances ;
•	 difficulté à mémoriser l’ information ou 

de se souvenir ce que tu as lu ;
•	 difficulté à t’organiser ;
•	 augmentation des échecs scolaires ;
•	 sentiment d’irritabil ité et d’être 
	 déprimé ;
•	 diminution du contrôle des émotions 

(augmentation des conflits) ;
•	 augmentation des réactions impulsives 

et des prises de risque ;
•	 augmentation des maux de tête, maux 

de ventre, etc.
 
Est-ce que j ’a i  un t rouble  
de sommei l?

Les difficultés de sommeil doivent sur-
venir au moins trois nuits par semaine 
et doivent être présent depuis au moins 
trois mois pour que l’on puisse parler de 
troubles du sommeil (American Psychia-
tric Association, 2013). La perturbation du 

sommeil doit également être associée à 
une diminution de ton fonctionnement au 
quotidien (cognitif, social, personnel, sco-
laire, etc.). Finalement, bien que tu aies 
essayé plusieurs trucs pour améliorer ton 
sommeil, les difficultés de sommeil per-
durent.

Quelques t rucs pour  favor iser  
un bon sommei l 

Conseil 1   :  Prépare un bon environne-
ment de sommeil.

Réserve ton lit uniquement pour le sommeil. 
Ta chambre devrait être un environnement 
calme, sombre et frais. La fraîcheur (entre 
18 et 20°C), favorise l’endormissement 
(Réseau Morphée, 2015).

Conseil 2 : Les stimulants, à proscrire !

Évite de consommer des produits qui 
contiennent de la caféine (café, thé, cola) 
après 14 h. L’uti l isation des écrans liés 
aux appareils électroniques devrait être 
arrêtée au moins deux heures avant le 
coucher. Passer d’un état de plein éveil 
(devoirs, écrans, jeux vidéo) au sommeil 
est pratiquement impossible (Réseau Mor-
phée, 2015).

Conseil 3   :  Établis une routine  
du coucher à une heure de coucher 
respectable en fonction de ton heure 
de lever. 

À chacun sa façon de se préparer pour 
aller dormir. Essaie de toujours faire la 
même chose avant d’aller te coucher. La 

routine favorise la détente. Avant le cou-
cher, favorise des exercices de relaxation 
avant de dormir (respiration, méditation, 
musique, lecture, coloriage). À toi de voir 
ce qui te convient. Pour favoriser une 
bonne routine, essaie de te coucher et de 
te réveil ler environ à la même heure tous 
les jours.

Conseil 4   :  Favorise les activités  
sportives pendant le jour.

L’activité physique et l’exposition à la lu-
mière du jour permettent de bien réguler 
ton cycle éveil/sommeil. Le matin ouvre 
tes rideaux ou allume la lumière dès que 
tu te lèves ou procure-toi un réveil le-ma-
tin de luminothérapie si tu ressens de la 
difficulté à te lever le matin pour aller à 
l’école. I l  est toutefois recommandé d’évi-
ter les activités intenses après 20 heures. 
Évite aussi les siestes pendant le jour. 
Ceci rend plus difficile l’endormissement 
le soir.

Conclusion

Rappelle-toi qu’il peut être normal d’avoir 
de la difficulté à s’endormir le soir lorsque 
les changements pubertaires l iés à l’ado-
lescence apparaissent. Toutefois, i l  est 
important que tu puisses recevoir un 
nombre d’heures de sommeil suffisant afin 
de ne pas être somnolent pendant le jour 
puisque ton corps vit beaucoup de chan-
gements au plan physique, intellectuel et 
émotionnel. N’oublie pas qu’en raison de 
tous ces changements, ton corps a encore 
besoin d’au moins neuf heures de sommeil 
par jour. Un manque de sommeil pourra 
avoir plusieurs répercussions sur ton quo-
tidien, dont ta capacité à te concentrer en 
classe et ta capacité à réguler tes émo-
tions, ce qui peut augmenter les conflits 
avec les autres. Pour favoriser une bonne 
hygiène de sommeil, tu peux prendre un 
temps pour toi chaque soir pour te dé-
tendre. Mets ton téléphone portable ou ton 
ordinateur de côté et profites-en pour l ire, 
dessiner ou écouter de la musique. Essaie 
aussi de bouger tous les jours, ce qui aura 
un impact sur ta capacité à t’endormir. Si 
tu as des problèmes de sommeil, n’hé-
site pas à consulter un professionnel de 
la santé ou les ressources suivantes qui 
pourront t’aider à trouver des solutions. 

Mots-clés : sommeil, adolescent, TDAH, interventions, dfficultés.
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Le CQJDC a lu pour vous
Des outils de référence pour l’intervention en contexte scolaire
Jeanne Lagacé-Leblanc1

1. Professionnelle de recherche, Répertoire d’instruments de mesure, de programmes et d’outils d’intervention de l’Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec,  
Département de psychoéducation, Université du Québec à Trois-Rivières. 

Mots clés : bien-être, auto-efficacité, interventions proactives, difficultés comportementales, difficultés émotionnelles, référence.
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Cette « petite encyclopédie de l’enseignant efficace » a comme objectif d’améliorer les 
interventions dans les écoles auprès des jeunes présentant des problèmes émotifs et 
comportementaux. Dans un premier temps, l’auteur présente ce qu’il faut connaitre au 
sujet des difficultés émotives et comportementales pour être en mesure d’intervenir de 
manière efficace. Ensuite, la deuxième section porte sur les pratiques validées et exem-
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tales. Voici donc deux suggestions d’outils de référence utiles pour le développement de pratiques efficaces en milieu scolaire.

Rousseau, N. et Espinosa, G. (2018). Le bien-être à l’école. Enjeux et 
stratégies gagnantes. Québec, Qc :  Presses de l’Université du Québec.

Cet ouvrage présente les enjeux liés au bien-être de l’élève à l’école ainsi que les 
stratégies gagnantes pour tendre vers ce bien-être. Les 15 chapitres sont organisés 
en quatre parties :1) les conditions du bien-être à l’école; 2) le sentiment d’effica-
cité personnelle et la contrôlabil ité; 3) l’autonomie et la responsabilisation et 4) la 
gestion du stress, de l’anxiété et des émotions. I l  s’adresse aux professeurs, aux 
enseignants, aux futurs enseignants ou aux professionnels des services éducatifs 
complémentaires, tant pour susciter leurs réflexions que pour les outil ler en matière 
de bien-être à l’école. 
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La feuille de route des psychoéducateurs
Aider et accompagner les élèves du primaire dans la gestion de leur stress
Nathal ie Lacombe1

1. Psychoéducatrice, répondante à la CSDM.

tions s’adressent à des groupes d’élèves 
de manière plus ciblée et en fonction de 
leurs besoins. La suite de cette chronique 
exposera de manière plus spécifique mon 
rôle de psychoéducatrice aux deux pre-
miers niveaux d’intervention. 

Niveau 1   :  
L’ intervent ion universel le

En tant que psychoéducatrice, la contri-
bution aux mesures de soutien de l’école 
fait partie des mandats, notamment pour 
la transition du primaire au secondaire. 
En effet, selon les écrits scientifiques et 
des observations faites sur le terrain, ce 
passage au secondaire génère un stress 
chez une grande proportion d’élèves de 6e 
année (MEESR, 2015). Plusieurs craintes 
sont verbalisées par les élèves, telles que 
la peur de se perdre dans le nouvel en-
vironnement scolaire, arriver en retard à 
ses cours, se retrouver seul et isolé ou 
vivre de l’ intimidation par les pairs. 

Dans ce contexte, des interventions uni-
verselles s’adressent à tous les élèves. 
Par exemple, en collaboration avec les 
enseignants, i l  est possible d’animer des 
ateliers dans les classes des élèves de 
6e année afin de les préparer à vivre leur 
passage au secondaire. Dans ces ate-

Comme psychoéducatrice dans les écoles 
primaires à Montréal, j’ai maintes fois ob-
servé que les sources de stress peuvent 
être de diverses natures. En effet, les éva-
luations, les exposés oraux, le moment de 
la récréation, les tâches scolaires ainsi 
que les transitions scolaires constituent 
des moments de stress importants pour 
plusieurs élèves. Pour soutenir et ac-
compagner les élèves dans les différents 
problèmes d’adaptation, telle que la ges-
tion du stress, l’approche préconisée est 
basée sur un système d’intervention gra-
duée à trois niveaux (Ministère de l’Édu-
cation, de l’Enseignement supérieur et de 
la Recherche [MEESR], 2015). Au premier 
niveau, les interventions visent à rejoindre 
tous les élèves de l’école. On parlera alors 
d’intervention universelle. S’ensuivent les 
2e et 3e niveaux alors que les interven-

De nos jours, le stress est bien 
connu et fait partie du quotidien 
des adultes, des adolescents et des 
enfants. Bien qu’il soit normal de 
ressentir du stress, i l  est important 
d’apprendre à le gérer. Tout d’abord, 
i l  est essentiel de comprendre que le 
stress réfère à une situation qui est 
perçue comme une menace. Voici 
les quatre éléments qui peuvent ca-
ractériser une situation stressante  : 
1) un faible contrôle de la situation; 
2) le caractère imprévisible; 3) la 
nouveauté de celle-ci, ainsi que 
4) l’ impact négatif sur l’estime de 
la personne (égo menacé) (Lupien, 
2019). Selon notre perception de 
la situation, un ou plusieurs de ces 
éléments pourraient être présents. 
Par exemple, si un enseignant an-
nonce un exposé oral sans préavis, 
l’élève pourrait ressentir un stress 
en raison du caractère imprévu de 
l’exposé. De plus, i l  pourrait avoir 
l’ impression de ne pas être suffi-
samment préparé et par conséquent, 
se sentir menacé dans son estime 
de soi. Dans cette situation, deux 
éléments (situation imprévue et égo 
menacé) contribuent à la perception 
d’un stress par l’élève. 

l iers, basés sur différents programmes, 
plusieurs thèmes sont abordés, dont la 
gestion du stress, la pression des pairs 
ou comment faire face à une situation 
d’intimidation. Une visite d’une école se-
condaire en groupe peut également être 
envisagée en collaboration avec les inter-
venants de celle-ci. Dans l’optique d’offrir 
une intervention qui répondra bien à leurs 
besoins, l’ importance d’offrir une écoute 
à l’égard de leurs inquiétudes et des pré-
occupations de l’ensemble des élèves est 
indiquée. Par exemple, lors d’une anima-
tion en classe, une crainte régulièrement 
exprimée par les élèves est l’ incapacité 
d’ouvrir son casier entraînant un retard en 
classe. Par conséquent, des pratiques gui-
dées et des simulations avec de véritables 
cadenas, en collaboration avec les ensei-
gnants, ont permis aux élèves de se sentir 
plus confortables et moins stressés face 
à l’uti l isation du cadenas de leur casier. 

Niveau 2   :  
L’ intervent ion c ib lée

L’intervention ciblée du deuxième niveau 
vise à répondre aux besoins plus spéci-
fiques des élèves pour lesquels l’ inter-
vention universelle aurait eu peu d’impact 
(MEESR, 2015). Le travail du psychoédu-
cateur consiste alors à accompagner et 
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soutenir d’une manière plus individualisée 
les élèves qui présentent des difficultés 
dans la gestion de leur stress. Dans ce 
cas, on travail le directement avec l’élève 
et son environnement (Ordre des psy-
choéducateurs et psychoéducatrices du 
Québec, 2017). Évidemment, on collabore 
avec les parents, les enseignants, les en-
seignants spécialistes et l’éducateur du 
service de garde. 

Concrètement, à la suite de l’obtention du 
consentement des parents, une cueil lette 
d’informations est réalisée dans le but 
d’analyser les interactions entre l’élève et 
son environnement. C’est par une obser-
vation systématique et participante, dans 
les milieux de l’élève, en classe, dans la 
cour d’école ainsi qu’au service de garde, 
que je peux saisir les interactions causant 
un stress. Par la suite, une planification 
de l’ intervention est orchestrée afin d’ac-
compagner l’élève dans son processus 
d’adaptation à son nouvel environnement. 

Des rencontres sont amorcées en vue 
d’une démarche de saine gestion du 
stress par l’élève. Inspirées de l’approche 
cognitivo-comportementale, ces ren-
contres permettent à l’élève d’identifier 
ses signes corporels associés au stress 
(p. ex., son cœur bat plus vite, ses mains 
sont moites, i l  peut avoir mal au ventre 
ou à la tête, etc.), ainsi que ses pensées 

automatiques (p. ex., je suis nul, je ne vais 
pas réussir, personne ne veut jouer avec 
moi, les autres vont rire de moi, etc.). 

Selon les écrits scientifiques cette ap-
proche s’avère efficace pour traiter les 
problèmes d’adaptation (Turgeon et 
Parent, 2012). De plus, l’accompagne-
ment de l’élève est pertinent à ce ni-
veau d’intervention afin que ce dernier 
puisse trouver des moyens pour gérer 
son stress, notamment respirer profondé-
ment, se relaxer, verbaliser son inconfort 
à un adulte, demander pour aller boire de 
l’eau, penser à quelque chose d’agréable 
ou se choisir une méthode de résolution 
de problèmes. Un journal de bord com-
prenant des échelles sur ses niveaux de 
stress peut également être complété par 
l’élève au quotidien. À la suite de ces ren-
contres, l’élève est en mesure de mieux 
comprendre ce qu’est le stress et de se 
sentir mieux outil lé pour le gérer. 

Conclusion

Comme psychoéducatrice, i l  y a diffé-
rentes manières de contribuer au bien-
être des élèves. Le fait d’intervenir de 
manière préventive par la mise en place 
de stratégies universelles, notamment par 
un soutien lors des transitions scolaires 
est une approche util isée par le psychoé-
ducateur. Parallèlement, i l  est possible 

d’intervenir de manière plus personnali-
sée, en fonction des besoins des élèves. 
Mais si les élèves peuvent manifester des 
signaux de stress, qu’en est-il de celui 
vécu par les enseignants et le personnel 
scolaire ? En effet, force est de constater 
que les enseignants et le personnel sco-
laire vivent également beaucoup de stress 
dans le cadre de leur travail. Plusieurs 
enseignants rapportent vivre un niveau de 
stress très élevé dans leur fonction. D’ail-
leurs, plusieurs études en font le constat. 
C’est le cas de l’étude de Rojo et Minier 
(2015) portant sur le stress des ensei-
gnants qui indique « […] que le stress 
élevé vécu en milieu professionnel nuit à 
la poursuite de la profession et mène ain-
si au processus d’abandon ». Nous pou-
vons penser que ce stress vécu chez le 
personnel scolaire aura très certainement 
un impact chez les élèves. Ne faudrait-i l 
pas envisager des mesures de soutien et 
d’accompagnement pour l’ensemble du 
personnel scolaire dans la saine gestion 
de leur stress ? 

Mots-clés : psychoéducateur, anxiété, élève, primaire, modèle à trois niveaux, interventions universelles, interventions ciblées.
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I l  est généralement recommandé d’util i-
ser un ensemble de stratégies qui peuvent 
s’organiser en fonction de l’objectif et du 
contexte de mises en œuvre. Les straté-
gies proactives visent à prévenir l’appa-
rition d’un comportement inapproprié (p. 
ex.  : être distrait par le bruit) et portent 
sur le contexte ou les événements pré-
cédant un comportement cible (p. ex.  : 
être attentif à la tâche) en vue de favori-
ser son apparition. Elles font référence à 
des actions qui modifient l’environnement 
d’apprentissage (p. ex.  : les règles, les 
consignes et les routines, l’aménagement 
de la classe), facil itent l’apparition du 
comportement désiré ou réduisent l’ap-
parition d’un comportement non désiré. 
Les interventions réactives portent sur le 
contexte ou les événements qui suivent 
le comportement ciblé. Les interventions 
réactives positives visent à augmenter ou 
maintenir l’apparition des comportements 
désirés en offrant du renforcement (p. 
ex.  : félicitations, récompenses), tandis 
que les interventions réactives punitives 
visent à réduire la réapparition des com-
portements perturbateurs en ayant re-
cours à des conséquences désagréables 
(p. ex.  : perte de privilège). Enfin, le re-
cours à l’évaluation fonctionnelle vise à 
identifier les raisons pour lesquelles un 

Un manque de formation peut contribuer 
à maintenir un écart entre les pratiques 
considérées comme exemplaires pour les 
difficultés comportementales et celles 
util isées par certains enseignants (Murik, 
Shaddock, Spinks, Zilber et Curry, 2005). 
Au lieu d’util iser des stratégies proactives 
et positives comme l’optimisation de l’en-
vironnement d’apprentissage, l’organisa-
tion des ressources, les consignes et les 
règles efficaces, la gestion de l’attention 
et le renforcement, certains enseignants, 
par défaut de moyens, uti l iseraient des 
stratégies réactives négatives, comme 
les réprimandes, les menaces, les puni-
tions et l’expulsion (Clunies-Ross, Little 
et Kienhuis, 2008). Le recours à de telles 
stratégies serait l ié à l’aggravation des 
problèmes de comportement, à l’altération 
du climat de classe et à l’augmentation 
du stress de l’enseignant (Clunies-Ross 
et al., 2008; Leflot, van Lier, Onghena et 
Colpin, 2010). 

Les pratiques dites efficaces pour gérer 
les difficultés comportementales s’ap-
puient sur des principes tels que l’atta-
chement pour le développement de la 
relation enseignant-élève, l’approche 
cognitivo-comportementale pour favori-
ser l’autocontrôle et l’autorégulation des 
élèves et l’approche comportementale 
(Massé et al., sous presse). 

Les enseignants se sentent dému-
nis et mal préparés pour gérer les 
comportements difficiles des élèves 
(Casale-Giannola, 2012), en par-
ticulier les enseignants débutants 
(State, Kern, Strarosta et Mukherjee, 
2011) et les enseignants du secon-
daire (Baker, 2005). Dans une étude 
menée au Québec, plus de 70  % 
des enseignants du secondaire ju-
geaient qu’une formation addition-
nelle était absolument nécessaire 
pour mieux intervenir auprès des 
élèves présentant des difficultés 
comportementales (PDC) (Massé et 
al., 2015). 

comportement apparaît à un moment dans 
un environnement précis en vue d’ajuster 
les interventions aux besoins des élèves. 

Une gestion des comportements axée sur 
les pratiques proactives et les pratiques 
réactives positives permet de prévenir 
l’émergence des problèmes de compor-
tement des élèves (Stormont et Reinke, 
2009) et favorise l’apparition et le main-
tien des comportements désirés (Kazdin, 
2013). À l’ inverse, certaines pratiques 
réactives punitives, comme les répri-
mandes, les retraits, les pertes de privi-
lèges, les retenues et les expulsions sont 
l iées à une augmentation des comporte-
ments indésirables, au développement de 
relations négatives avec les enseignants 
et à la réduction de la motivation à ap-
prendre (Payne, 2015 ; Trotman, Tucker et 
Martyn, 2015). 

Des recherches américaines montrent 
d’ail leurs un écart entre les pratiques ju-
gées efficaces appuyées par des données 
probantes et celles effectivement util i-
sées en classe (Evans, Weiss et Cull inan, 
2012; Gable, Tonelson, Sheth, Wilson et 
Park, 2012; State, Harrison, Kern et Lewis, 
2017). Mais qu’en est-il au Québec ?
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Object i fs  de l ’é tude

Subventionnée par le ministère de l’Édu-
cation, de l’Enseignement supérieur et 
de la Recherche et par les Fonds de re-
cherche du Québec - Société et culture 
dans le cadre des actions concertées sur 
la persévérance et la réussite scolaire, 
ce projet visait à dresser le portrait des 
pratiques util isées par des enseignants 
québécois concernant la gestion des dif-
ficultés comportementales. Les objec-
tifs spécifiques consistent à 1) identifier 
quelles sont les pratiques spécifiques les 
plus et les moins util isées selon l’ordre 
d’enseignement et 2) examiner l’ influence 
de caractéristiques personnelles (genre, 
années d’expérience, etc.) et contex-
tuelles (secteur d’enseignement ; nombre 
d’élèves présentant des difficultés de 
comportements (PDC) intégrés, etc.).

Méthode

Procédure de recrutement  
et participants

Les données ont été recueil l ies par l’en-
tremise d’un questionnaire en ligne hé-
bergé sur un site internet sécurisé. Les 
enseignants ont été invités à participer 
à l’étude par un courriel d’invitation. 
L’échantil lon final comprend 2276 en-
seignants, dont 60,33 % du préscolaire/
primaire (n = 1373, 92 % de femmes) et 
39,67 du secondaire (n = 903, 70,7 % de 
femmes), provenant de 59 commissions 
scolaires de la province du Québec et de 
19 établissements privés (6 % de l’échan-
til lon). Comme on peut le constater, 
l’échantil lon comprend plus de femmes 
que d’hommes, surtout au primaire. 

Instruments util isés

Pour cette partie de l’étude, deux instru-
ments ont été remplis par les enseignants. 
Le premier instrument comportait 17 
questions portant sur des variables indi-
viduelles dont le sexe, le groupe d’âge, le 
niveau de scolarité complété, les années 
d’expérience, les heures de formation re-
çues sur les difficultés comportementales 
lors de la formation initiale ou lors de for-
mation continue suivie dans le cadre de 
leur fonction, leurs besoins de formation 
et d’accompagnement, et des variables 
contextuelles telles que le type d’établis-
sement, l’ indice de milieu socio-écono-
mique (IMSE) de l’école d’appartenance, 
la matière principalement enseignée, le 
niveau d’enseignement, le nombre moyen 
d’élèves PDC intégrés dans leur groupe 

et la fréquence de participation à l’éla-
boration d’un plan d’intervention (PI) pour 
un élève PDC depuis les deux dernières 
années.

Le second instrument, l’ Inventaire des 
pratiques de gestion de comportements 
en classe (IPGCC, Massé, Couture et al., 
2015), répertoriait les principales pra-
tiques recommandées pour gérer les com-
portements difficiles en classe. I l  com-
porte 68 items à coter sur une échelle de 
fréquence allant de 1 (jamais) à 5 (très 
souvent) selon leur uti l isation, répar-
tis en deux dimensions et sept échelles 
identifiées dans le cadre du processus de 
validation (Nadeau et al., 2018). La pre-
mière dimension, pratiques proactives et 
positives, inclut les échelles suivantes  : 
1) stratégies favorisant l’autorégulation 
(n = 15) ; 2) planification de l’enseigne-
ment et gestion des ressources (n = 15) ; 
3) établissement de règles, de consignes 
et de routines (n = 10) ; 4) renforcement 
(n = 6) ; 5) évaluation fonctionnelle (n = 
3). La deuxième dimension comprend des 
pratiques dites réactives punitives  : 6) 
conséquences recommandées (n = 10) ; 
7) conséquences moins recommandées (n 
= 9). Afin de mieux comparer les échelles 
entre elles et considérant qu’elles ne 
comptent pas le même nombre d’items, 
nous avons calculé un score moyen pour 
chacune d’entre elles.

Résul tats

Util isation des pratiques

Selon les résultats des tests de comparai-
sons des moyennes des groupes (tests-t 
pour échantil lons appariés), la fréquence 
d’util isation de la plupart des échelles de 
pratiques se distingue significativement 
les unes des autres. Les enseignants 
util isent plus fréquemment les pratiques 
en lien avec l’établissement de règles, 
de consignes et de routines et plus rare-
ment celles en lien avec les conséquences 
moins recommandées. Parmi les pratiques 
proactives et positives, les enseignants 
util isent moins fréquemment celles l iées 
à l’autorégulation et à l’évaluation fonc-
tionnelle. Ainsi, dans l’ensemble, i ls uti-
l isent significativement plus fréquemment 
les pratiques proactives (M = 4,08, ÉT = 
0,47) que les pratiques réactives  : (M = 
3,14, ÉT = 0,50) (voir la Figure 1).

Selon les données présentées à la Figure 
1, on remarque que toutes les pratiques 
proactives et positives sont uti l isées plus 
fréquemment au préscolaire/primaire 
qu’au secondaire. Par ail leurs, les consé-
quences recommandées sont uti l isées 
plus fréquemment au primaire, alors que 
les conséquences moins recommandées 
sont uti l isées plus fréquemment au se-
condaire.

Figure 1.  Portrait des pratiques util isées selon l’ordre d’enseignement
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Autres variables influençant l’uti l isa-
tion des pratiques

Nous avons effectué des analyses de co-
variance pour vérifier l’ influence de diffé-
rentes variables personnelles ou contex-
tuelles sur l’uti l isation des pratiques 
proactives ou réactives. Comme l’effet le 
plus significatif était l ié au secteur d’en-
seignement (régulier versus adaptation 
scolaire), nous avons effectué par la suite 
des analyses sur l’échantil lon divisé par 
secteur. Que ce soit pour les pratiques 
proactives que les pratiques réactives, 
les enseignants d’adaptation scolaire les 
util isaient plus fréquemment que les en-
seignants du régulier. 

•	 Sexe  : De façon générale, les ensei-
gnantes util isent plus fréquemment 
que les enseignants l’ensemble des 
pratiques proactives et positives ainsi 
que les conséquences recommandées, 
mais i l n’y a pas de différence concer-
nant les pratiques réactives punitives.

•	 Années d’expérience  : Les années 
d’enseignement influencent seulement 
l’uti l isation des pratiques au secteur 
régulier. Plus les enseignants sont 
expérimentés, plus i ls uti l isent l’en-
semble des pratiques proactives, mais 
i ls uti l isent aussi plus fréquemment les 
pratiques réactives punitives.

•	 Nombre d’élèves PDC intégrés  : Au 
secteur régulier, plus i l y a d’élèves 
PDC intégrés, moins les enseignants 
recourent fréquemment aux pratiques 
proactives et positives, alors que 

c’est le contraire pour les enseignants 
d’adaptation scolaire. Dans les deux 
cas, plus i l y a d’élèves PDC dans la 
classe, plus i l y a recours aux interven-
tions réactives punitives.

•	 Nombre de participations à un PI : Plus 
les enseignants ont été impliqués dans 
un plan d’intervention au cours des 
deux dernières années, plus i ls ont re-
cours à des interventions proactives et 
positives. Cet effet est plus important 
pour les enseignants du régulier. Le 
nombre de participations à un PI n’in-
fluence pas l’uti l isation des pratiques 
réactives.

•	 Heures de formation reçues  : Pour les 
enseignants du régulier, plus les ensei-
gnants ont reçu de formation, que ce 
soit lors de leur formation initiale ou 
lors de leur formation continue, plus 
i ls uti l isent les pratiques proactives. 
Les heures de formation initiale re-
çues influencent aussi l’uti l isation des 
pratiques réactives punitives dans le 
même sens. Pour ce qui est des ensei-
gnants d’adaptation scolaire, aucune 
différence n’est observée sur ce plan.

 
D iscussion

Le portrait des pratiques util isées par 
les enseignants québécois s’avère plu-
tôt positif. Conformément à ce qui est 
recommandé, les enseignants québécois 
rapportent uti l iser plus fréquemment les 
pratiques proactives et positives que les 
pratiques réactives négatives, en particu-

lier les pratiques liées à l’établissement 
d’attentes claires et à la planification et 
la gestion des ressources. Cela dit, i l  n’en 
reste pas moins qu’un nombre important 
d’enseignants continuent d’adopter cer-
taines pratiques non recommandées.

Les pratiques liées à l’évaluation fonc-
tionnelle des comportements probléma-
tiques et à l’autorégulation sont moins 
util isées, ce qui est semblable à ce qui 
a été observé par Gable et al. (2012) et 
State et al. (2017). Dans l’étude de State 
et al. (2017), les enseignants arguaient le 
temps requis pour implanter ces interven-
tions et la nécessité d’intervenir un à un 
pour expliquer leur plus faible uti l isation 
(State et al., 2017)

Les enseignants du primaire util isent plus 
fréquemment l’ensemble des pratiques 
proactives que les enseignants du secon-
daire et moins fréquemment les pratiques 
réactives punitives moins recommandées. 
I l  serait pertinent de vérifier ce qui ex-
plique cet état de situation. Des résul-
tats préliminaires laissent entrevoir que 
les enseignants du secondaire croient 
moins aux bénéfices de certaines pra-
tiques comme le renforcement ou croient 
que celles-ci n’ont pas à être util isées au 
secondaire où les élèves devraient être 
plus autonomes (Massé, Verret, Gaudreau 
et Nadeau, 2018). (Pour une analyse dé-
tail lée des pratiques util isées au primaire, 
voir Massé et al., 2016a, et au secondaire, 
Massé et al., 2016b.)
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Mots-clés : difficultés comportementales, pratiques, primaire, préscolaire, secondaire.
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Les enseignants de sexe masculin, les 
enseignants débutants, les enseignants 
du secondaire ainsi que ceux du régulier 
uti l isent moins fréquemment les pratiques 
proactives recommandées. I l  serait perti-
nent de porter une attention particulière 
à ces enseignants revêtant ces caracté-
ristiques afin de favoriser l’uti l isation des 
pratiques recommandées, notamment par 
l’entremise de différents dispositifs de 
formation et d’accompagnement comme le 
mentorat, les communautés d’apprentis-
sage professionnelles ou la consultation 
professionnelle par un psychologue sco-
laire ou un psychoéducateur (Gaudreau et 
Nadeau, 2015 ; Massé et Couture, 2016). 

Par ail leurs, i l  y a l ieu de se question-
ner sur la formation reçue par les ensei-
gnants concernant les élèves PDC. Bien 
qu’elle semble influencer positivement 
l’uti l isation de pratiques proactives, elle 
ne semble pas décourager l’uti l isation de 
pratiques réactives négatives. I l  y aurait 
l ieu d’aborder plus directement les pra-
tiques qui ne sont pas recommandées 
dans les formations afin de décourager 
leur uti l isation.

Plus le nombre d’élèves PDC inclus dans 
un groupe est élevé, plus les enseignants 
ont recours aux pratiques moins recom-

mandées. La présence d’élèves PDC en 
classe est susceptible de générer un plus 
grand nombre d’écarts de conduite inci-
tant les enseignants à opter plus souvent 
pour ce type d’intervention. 

La participation des enseignants à l’éla-
boration d’un PI influence positivement 
l’uti l isation des pratiques proactives. 
L’élaboration de PI vient toujours avec 
une forme d’accompagnement qui se fait 
au moyen, par exemple, de discussions 
de cas en équipe multidisciplinaire. Ces 
dernières peuvent aider ces enseignants à 
bien comprendre la nature des difficultés 
comportementales d’un élève et à choisir 
les meilleurs moyens pour améliorer sa 
situation. 

Conclusion

Enfin, i l  ressort de ce portrait général sur 
les pratiques util isées des enseignants 
québécois d’élèves PDC qu’un soutien 
supplémentaire aux enseignants paraît 
nécessaire. C’est particulièrement le cas 
pour ceux du secteur régulier de même 
que pour les enseignants débutants, car 
i ls comptent parmi ceux qui uti l isent 
moins fréquemment les pratiques recom-
mandées. 
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Recrutement pour participer à des projets de recherche

Le HERO des routines
Dany Lussier-Desrocher1, Line Massé1, Isabel le Simonato2 et Yves Lachapel le1

Le projet Doué et entouré:  
pour mieux comprendre l’enfant doué
Claire Baudry4, Line Massé4, Jessica Pearson4, Carol ine Couture4 et Jean-Yves Bégin4

1. Professeurs, Département de psychoéducation, Université du Québec à Trois-Rivières.
2. Doctorante, Département de psychoéducation, Université du Québec à Trois-Rivières.
3. Professeure agrégée, Département de psychoéducation, Université de Sherbrooke; directrice scientifique du GRISE et membre chercheuse régulière du Centre de recherche  

interdisciplinaire sur les problèmes conjugaux et les agressions sexuelles (CRIPCAS).
4. Ph. D., professeurs, Département de psychoéducation, Université du Québec à Trois-Rivières.

permet à la fois de guider l’enfant dans 
ses tâches et de maintenir sa motivation.

Plus de 300 familles sont actuellement re-
cherchées avec un enfant de 6 à 12 ans 
ayant un diagnostic de TDAH, de TSA ou 
aucun diagnostic connu. Les personnes 
intéressées peuvent visiter le site du 
Groupe Neuro Solutions afin de s’inscrire : 

www.neurosolutionsgroup.com/essais

La réalisation de routines est un élément 
central du processus de développement 
de l’autonomie des enfants. Toutefois, 
pour les enfants présentant un trouble du 
spectre de l’autisme (TSA) ou un trouble de 
déficit d’attention/hyperactivité (TDAH), la 
réalisation de ces routines est exigeante 
(p. ex., mémoriser les étapes, répéter les 
gestes) et les parents se sentent souvent 
stressés, débordés et épuisés.

Le Groupe Neuro Solutions et ses collabo-
rateurs développent actuellement une ap-
plication ludique destinée aux enfants (6 à 
12 ans) et à leurs parents. Nommée HERO, 
cette application transmet des rappels 
à l’enfant concernant les tâches quoti-
diennes qu’il doit accomplir. Pour chaque 
tâche réalisée, l’enfant reçoit des points 
et des privilèges qui peuvent être réuti-
l isés, notamment par un personnage hé-
roïque virtuel qui a pour mission de sau-
ver le monde. Cette mission est présentée 
sous la forme d’un jeu vidéo. L’application 

Cette étude a pour objectif de documen-
ter les attitudes des enseignantes et des 
enseignants du primaire en formation ini-
tiale ou en exercice, en lien avec le signa-
lement de situations d’agression sexuelle 
soupçonnées chez des élèves afin de 
bonifier, s’i l  y a l ieu, les programmes 
de formation initiale et continue offerts 
au personnel enseignant du primaire. 
Vous êtes une enseignante ou un ensei-
gnant du primaire en formation initiale 
ou en exercice ? Vous pouvez participer 
à cette étude. Pour participer, i l  suffit 
de remplir le questionnaire en ligne (en-
viron 20 minutes) à l’adresse suivante  : 
grise-sondage.recherche.usherbrooke.
ca/index.php/521758?lang=fr

Ce projet de recherche vise à mieux comprendre comment l’entourage 
dans lequel évolue l’enfant doué contribue à son adaptation. Sous la di-
rection de Claire Baudry, Ph. D., ce projet est financé par le Conseil de 
recherches en sciences humaines. Nous cherchons à recruter des enfants 
doués âgés de 6 à 12 ans, un de leur parent et leur enseignant titulaire.

Comment se déroule le projet ? 

Ce projet comporte une visite à domicile (1 h) et une période d’observation à l’école en 
classe principalement (1 h). La visite à la maison comporte des tâches diverses, dont des 
questionnaires à compléter, des périodes de jeu et des histoires brèves à raconter. En 
guise de compensation pour la participation au projet de recherche, une carte cadeau sera 
remise à chaque participant (enfant et enseignant). 

Vous êtes intéressés participer ?

Si ce projet vous intéresse, nous vous invitons à communiquer avec nous par téléphone 
(418) 659-2170, poste 2823) ou par courriel (doueetentoure@gmail.com) en mentionnant 
que vous aimeriez avoir plus d’informations sur le projet Doué et entouré. Pour plus d’in-
formations sur ce projet, consultez la page suivante : www.uqtr.ca/doue-entoure.

Au plaisir de vous rencontrer et d’échanger avec vous! 

Les enseignantes et les 
enseignants face au si-
gnalement des situations 
d’agression sexuelle
Geneviève Paquette3

http://www.neurosolutionsgroup.com/essais/
http://grise-sondage.recherche.usherbrooke.ca/index.php/521758?lang=fr
http://grise-sondage.recherche.usherbrooke.ca/index.php/521758?lang=fr
mailto:doueetentoure%40gmail.com?subject=
http://www.uqtr.ca/doue-entoure
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Thomas Bélanger, École secondaire Chavigny, 

Trois-Rivières.

Nouvelles brèves du CQJDC

Cet automne, le CQJDC vous a offert plusieurs activités de formation sur des sujets variés :

•	 Madame Évelyne Touchette, professeure en psychoéducation à l’UQTR, a présenté une conférence en ligne sur le sommeil des jeunes 
enfants. I l  s’agissait du premier événement en ligne organisé par le CQJDC. Devant l’enthousiasme des participants et ayant pour ob-
jectif de rejoindre des gens de partout, le CQJDC offrira dorénavant plus d’événements de ce type.

•	 Madame Julie Boissonneault, doctorante en psychopédagogie à l’Université Laval, a présenté une formation sur la gestion des situations 
de crise chez les adolescents. Cette formation s’est tenue à l’UQAR, campus de Lévis.

•	 Le 11 octobre s’est tenue, à l’École secondaire Chavigny de Trois-Rivières, une journée de formation régionale. Lancée sous le thème 
La bienveil lance : la clé d’un milieu harmonieux, cette journée offrait l’opportunité aux participants de choisir parmi une quinzaine 
d’ateliers. Plus de 200 personnes de la Mauricie et du Centre-du-Québec et d’ail leurs en province ont participé à l’événement. 

•	 Le 2 décembre, mesdames Julie Beaulieu, présidente du CQJDC et professeure en adaptation scolaire à l’UQAR, campus de Lévis, et 
Marie-Eve Bachand, directrice générale du CQJDC et doctorante en psychoéducation à l’UQTR, ont animé une formation en ligne sur le 
sujet de l’anxiété. Celle-ci est disponible sur demande via le site Internet du CQJDC : www.cqjdc.org

 
Vous souhaitez recevoir une formation dans votre milieu? Nos experts sont spécialisés sur de nombreux sujets en lien avec les jeunes en 
difficulté de comportement. Contactez-nous à direction@cqjdc.org pour obtenir plus d’informations.

Chaque année, le CQJDC remet les prix « Je suis capable, j’ai réussi ! », à des élèves du préscolaire, du primaire et du secondaire pré-
sentant des difficultés d’ordre social, émotif ou comportemental. Le CQJDC désire ainsi valoriser leurs efforts et récompenser ces jeunes 
pour leur persévérance. Cette année, nos gagnants sont :

Un automne riche en formations variées

Édition 2018-2019 du concours « Je suis capable, j’ai réussi ! »

Bravo à tous !

I l  importe de souligner que ce projet est rendu possible grâce à la 
générosité de cinq auteures qui, année après année, font don des 
redevances de certaines de leurs publications au CQJDC. I l s’agit de 
Mesdames Fabienne Boudreault, Nadia Desbiens, Catherine Lanaris, 
Line Massé, et Claudia Verret. Un énorme merci à vous cinq !

Ainsi que :
•	 Mathis Arseneau, École Saint-Dominique, Lévis ;
•	 Jules Bergeron, École du Tournesol, Lévis ;
•	 Josiane Desjardins, École Boudreau, Québec ;
•	 Raphaël Gingras, École l’Aquarelle, Saint-Bernard ;
•	 Maryanne Hotte, École l’Envolée, Repentigny ;
•	 Matthew McGuire, École La Martinière, Lévis.

Talia Perreault, École de 

Granada, Rouyn-Noranda.

Noah Fofack, École du Grand-Fleuve, Lévis.

Amy Oakley, Collège 

Saint-Bernard, Drum-

mondvil le. 

http://www.cqjdc.org
mailto:direction%40cqjdc.org?subject=
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Des capsules pour souli-
gner le 25e anniversaire 
du CQJDC
En juin dernier, quelques membres du Co-
mité se sont réunis pour créer des cap-
sules vidéo à l’ image de l’organisme. Ces 
capsules seront dévoilées tout au long 
de l’année pour souligner les 25 ans du 
CQJDC. L’objectif est de faire connaître 
davantage l’organisme et ses activités 
aux différents partenaires des milieux 
scolaire et social. Vous pouvez visionner 
la première capsule au https://youtu.be/
gHaPFiX72rc.

Bon visionnement!

Le concours « Une pratique remar-
quable ! » a pour but de mettre en va-
leur les pratiques exceptionnelles mises 
en œuvre par des personnes-ressources 
du milieu scolaire afin de soutenir les 
élèves présentant des difficultés de com-
portement. Ce concours permet à la fois 
de valoriser les démarches innovantes de 
ces intervenants tout en encourageant les 
acteurs du milieu scolaire à déployer de 
nouveaux moyens en vue de soutenir les 
élèves en difficulté de comportement. 

Cette année, la gagnante du concours 
est Mme Johanne Doyon, psychologue à 

La remise des bourses « Jeunes cher-
cheurs » du CQJDC vise à soutenir la for-
mation des étudiants-chercheurs de deu-
xième et de troisième cycle universitaire 
poursuivant un projet de recherche por-
tant sur les difficultés de comportement 
chez les jeunes de 4 à 21 ans. Plus spéci-
fiquement, l’obtention de la bourse a pour 
objectif d’aider ces étudiants à compléter 
leur formation et à poursuivre leur projet 
de recherche. Le CQJDC offre annuelle-
ment une bourse de 1000 $ à un étudiant 
du deuxième cycle et une bourse de 2000 
$ à un étudiant du troisième cycle. 

Cette année le comité d’évaluation des 
candidatures a décerné une de bourses 
deuxième cycle à Lisa Serravalle étu-
diante à la maitrise en psychologie à 
l’Université Concordia et une bourse de 
deuxième cycle à Cyndi Boisjoli étudiante 
au doctorat en psychologie à l’Université 
du Québec à Montréal.

Lisa Serravalle termine un mémoire por-
tant sur l’évaluation des effets d’un pro-
gramme visant l’amélioration de l’en-
vironnement familial de parents ayant 
un trouble bipolaire afin de prévenir les 
difficultés comportementales de leurs 
enfants. Les membres du comité d’éva-
luation tiennent à souligner la rigueur 
du protocole de recherche employé dans 
son étude et la qualité du dossier en re-
cherche de l’étudiante en termes de com-
munications et de publications.

Félicitations à ces deux récipiendaires !

Édition 2018-2019 du concours « Une pratique remarquable ! »

Bourses « Jeunes chercheurs » du CQJDC

l ’école spécialisée Alphonse-Desjardins 
de Repentigny. Cette école du primaire 
accueille des enfants ayant des troubles 
graves de comportements. Mme Doyon 
s’est particulièrement démarquée en amé-
nageant une salle exclusivement dédiée à 
la thérapie par le jeu. Elle a su mobiliser 
les ressources humaines et matérielles en 
vue de mettre en place ce projet en plus 
de convaincre les dirigeants des béné-
fices de cette approche. Grâce à son ini-
tiative, une vingtaine d’élèves de l’école 
profite maintenant de 10 à 15 séances de 
thérapie par le jeu chaque année.

Lisa Serraval le

Cyndi Boisjoli termine une thèse de docto-
rat explorant le rôle de l’alexithymie dans 
l’adaptation d’enfants du primaire vic-
times d’agression sexuelle. Tout en main-
tenant un excellent dossier académique 
durant ses études, Mme Boisjoli a publié 
un article et mené plusieurs communica-
tions scientifiques à partir des résultats 
de sa thèse.

Cyndi  Bois jo l i

Les membres du comité tiennent à sou-
ligner la pertinence des travaux de re-
cherche de ces deux étudiantes en lien 
avec la mission du CQJDC.

25 A
N
S

Johanne Doyon, psychologue à l ’école spécia-

l isée Alphonse-Desjardins

mailto:https://youtu.be/gHaPFiX72rc?subject=
mailto:https://youtu.be/gHaPFiX72rc?subject=
https://youtu.be/gHaPFiX72rc
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À VOS CÔTÉS  
pour un sport sans violence

La violence dans le sport
Le sujet de la violence en milieu sportif frappe l’imaginaire collectif par ses situations d’agression 
sexuelle ou ses bagarres sanglantes. Pourtant, la problématique est beaucoup plus complexe 
et nuancée. Idéalement, le sport devrait jouer un rôle positif dans la vie des athlètes en favorisant 
leur développement physique, social et psychologique. Par contre, pour une minorité trop 
importante d’athlètes, le sport est plutôt associé à une expérience négative comme le fait d’avoir 
vécu de la violence.

La violence en milieu sportif apparait donc sous plusieurs formes. Elle peut être auto-infligée 
(dopage, surentrainement, anorexie, etc.), relationnelle (athlètes-entraineurs-parents-officiels) 
ou provenir du contexte collectif (structure et culture, tant organisationnelle, sportive que 
sociale). Dans tous les cas, la violence peut être de nature physique, sexuelle ou psychologique 
(voir le tableau Typologie de la violence)

Typologie de la violence

VIOLENCE

Auto-infligée Relationnelle Collective

Physique

Sexuelle

Psychologique

Source : (Krug et al., 2002, p.7)

Prévalence
À quel point la violence est-elle 
présente en sport ? Une étude 
récente menée auprès de 
4 043 adultes ayant un passé 
sportif de tout niveau (récréatif 
et compétitif) révèle que 
nombre d’entre eux ont vécu 
de la violence en contexte 
sportif (Vertommen et al., 2016). 
Contrairement à ce qui nous 
est présenté dans les médias, 
la grande proportion 
de cette violence vécue est 
de nature psychologique.

Source : Vertommen et al., 2016, p. 229.

VIOLENCE 
PSYCHOLOGIQUE
38 % 4 %

14 %

11 %

VIOLENCE 
SEXUELLE

VIOLENCE 
PHYSIQUE

Athlètes ayant  
vécu les trois  
formes de violence

1 833 211-AIDE (2433)  |  aide@sportaide.ca  |  sportaide.ca 
facebook.com/sportaide  |  Instagram/organismesportaide

Une approche 
unique, positive 
et inclusive !

Dans le cadre du Programme 

Ensemble contre l’intimidation 

du Ministère de la Famille 

du gouvernement du Québec, 

Sport’Aide a développé une 

nouvelle approche inspirée 

des meilleures pratiques 

et adaptée à la réalité 

du milieu sportif afin 

de prévenir et contrer 

l’intimidation. Présentée 

sous le thème À l’action ! 

Agissons contre l’intimidation, 

cette approche unique vise 

à outiller l’ensemble de la 

communauté sportive ainsi 

que le grand public afin 

de faire face à cette 

problématique sociétale. 

Rendez-vous sur  
contrerlintimidation.sportaide.ca
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Faire équipe pour un sport sans violence
Si la sécurité de nos jeunes sportifs vous préoccupe

    

Du 15 au 17 avril 2020, à Québec

La conférence Safe Sport International 2020 (SSI 2020) fournira  
et développera des solutions concrètes afin de prévenir et contrer  
les diverses violences en sports.

À cet égard, SSI 2020 abordera les différentes approches  
et les prochains défis menant vers des environnements sportifs  
sains et harmonieux.

    
Pour plus d’informations,  
visitez le ssi2020.sportaide.ca.

QUÉBEC VOUS ATTEND  
DU 15 AU 17 AVRIL 2020 !

http://ssi2020.sportaide.ca

