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Cheres lectrices,
chers lecteurs

La foucade s’ouvre sur un mot de la pré-
sidente du CQJDC, Julie Beaulieu. La ru-
brique Du cé6té de la recherche comprend
deux articles : Jeanne Lagacé-Leblanc fait
I’état de la situation sur les mesures d’ac-
commodements pour les étudiants ayant
des besoins particuliers au collégial et a
I'université alors que Marie-Andrée Pelle-
tier présente des résultats en lien avec sa
recherche doctorale concernant la place
de la gestion des émotions dans la forma-
tion des futurs enseignants.

Dans Le coup de caeur des régions, en pro-
venance de la région de L’Estrie, Delphine
Périard-Larivée et ses collaborateurs pré-
sentent les services de Loisirs adaptés en
nature Cavaletti qui allient animaux et na-
ture au service du plaisir et du développe-
ment des enfants autistes. Michelle Des-
chénes et Séverine Parent répondent a la
Question de I’heure : «L'utilisation péda-
gogique des téléphones intelligents dans
ma classe, c’est possible? ». Dans Le coin
des parents, Julie Lessard et Marie-Pier
Vandette proposent des pistes aux parents
pour mieux vivre la coparentalité dans la
communication famille-école auprés des
enfants présentant des problémes de
comportement. Dans Le coin des jeunes,
Annie Aimée et ses collaboratrices sug-
gerent quelques pistes aux jeunes pour
apprécier leur corps a l'adolescence. Le
CQJDC a lu pour vous propose trois nou-
velles parutions portant sur le trouble de
déficit d’attention/hyperactivité. Dans La
feuille de route du psychoéducateur, Sté-
phane Poissant et Olivier Bruchesi dis-
cutent de la collaboration afin d’améliorer
I’effet-école. Dans la chronique Un pas
vers l’inclusion, Marie-Pierre Duchaine
et ses collaborateurs explorent comment
soutenir I'autodétermination des éléves
présentant des difficultés comportemen-
tales lors de I’établissement de leur plan
d’intervention. Enfin, deux équipes de
recherche lance un avis de recrutement
pour des projets de recherche concernant
|’adaptation des parents et des enfants en
contexte de COVID-19.

Quelques nouvelles bréves du CQJDC
complétent ce numéro. Bonne lecture !
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Le mot de la présidente
1 Un printemps de changements

Julie Beaulieu’

Comme vous tous, nous avons vécu un printemps marqué par les changements. Nos différentes activités ont été
chamboulées par la situation relative a la COVID-19, si bien que notre congrés et notre journée précongrés initia-
lement prévus en mai ont été reportés du 4 au 7 mai 2021. Les différents changements se sont produits jusqu’au
cceur de notre organisme, avec le départ de la directrice générale Marie-Eve Bachand.

Nous croyons que quelque chose de positif ressortira de cette période d’incertitude, d’instabilité et d’adapta-
tion, comme une premiére fleur aprés la fonte des neiges ou la douce sensation des rayons du soleil lors d’une
premiére journée de chaleur. Que ces changements que nous vivons tous nous permettent de faire un retour a
I’essentiel, afin d’en ressortir grandis et plus forts.

Enfin, en cette période qui apporte son lot d’émotions, sachez que le CQJDC sera la pour vous soutenir et pour
favoriser votre bien-étre, tout comme celui des jeunes.

Passez un magnifique été! m

1. Présidente du CQJDC
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Les mesures d’accommodement pour les étudiants ayant des besoins parti-
culiers : état de la situation

Jeanne Lagacé-Leblanc’

Dans les années 80, le Québec a
suivi le courant de [Iintégration
scolaire qui prévaut dans tout le
Canada, et en mettant en place des
services de soutien aux étudiants
en situation de handicap (ESH) dans
les universités québécoises. Depuis
cette époque, différentes lois et po-
litiques pour faire valoir les droits
de tous les éléves, notamment ceux
du postsecondaire, ont progressive-
ment contribué a changer I’organi-
sation des services pour ces étu-
diants.

A ce jour, I'inclusion en contexte post-
secondaire est définie par le droit a I’éga-
lité d’acces, laquelle consiste a offrir aux
étudiants des moyens différents de réus-
sir sans compromettre les exigences as-
sociées aux finalités et aux objectifs des
programmes et sans que cela ne constitue
une contrainte excessive pour les éta-
blissements (Vagneux et Girard, 2014).
A cet égard, ces derniers n’ont pas une
obligation de résultat, mais une obligation
de donner des moyens de réussite équiva-
lents a ceux des autres étudiants, compte
tenu de leur situation de handicap. L’ac-
commodement raisonnable constitue le
moyen.

La population des ESH s’est aussi consi-
dérablement transformée au cours de la
derniére décennie. Les universités québé-
coises ont fait face a une augmentation
marquée du nombre d’ESH.

En 2013-2014, le total d’étudiants uni-
versitaires en situation de handicap
était de 8201 alors qu’en 2017-2018, ce
nombre était de 16 304 (AQICESH, 2018).

Cette hausse serait principalement attri-
buable aux étudiants en situation de han-
dicap dits émergents (ESHE), aussi appe-
lés en situation de handicap invisible (p.
ex. : les troubles anxieux ou le trouble de
déficit d’attention/hyperactivité [TDAH]).
Les établissements sont dans I'obligation
de répondre aux besoins de plus en plus

complexes et multiformes de ces étu-
diants, et ce principalement en offrant des
accommodements. Comme Vaillancourt
(2017) le souligne, la plupart des établis-
sements universitaires se sont adaptés et
ont fait face aux défis causés par I'aug-
mentation des ESH. Toutefois, de nou-
velles préoccupations sont apparues et
continuent d’exister, notamment concer-
nant la capacité des établissements a of-
frir et a développer des services adaptés
et en nombre suffisant.

Cette catégorie d’ESH regroupe
ceux présentant des troubles de
santé mentale, d’apprentissage,
du TDAH ou d’autres troubles neu-
rocognitifs.

Les multiples approches
dans I'offre de service

La documentation disponible révele qu’il
existe plusieurs maniéres d’aborder
I'offre de services aux ESH & I’éducation
postsecondaire. Vagneux et Girard (2014)
identifient deux grandes approches dans
I'offre de services offerts aux ESH, soit
I’approche individuelle et [I’approche
universelle. De son coté, le ministére
de I'Education et de I’Enseignement su-
périeur (MEES, 2013) propose aux éta-
blissements une approche basée sur la
réponse aux besoins. Aussi, dans sa po-
litique A part entiére : pour un véritable
exercice du droit a I’égalité, I'Office des
personnes handicapées du Québec (2009)
recommande de s’appuyer sur le modele
de développement humain - processus de
production du handicap (MDH-PPH).

Selon Vagneux et Girard (2014), aucune
des approches n’est appliquée de fagon
pure et dans la pratique, ’approche mixte
s’inspirant de [I'approche individuelle
et universelle serait privilégiée. Chaque
établissement définit I'offre de services
en fonction des besoins des différents
acteurs impliqués, de I’environnement,
des systémes en place, du contexte de
I’établissement, du type de financement
disponible, de la capacité a effectuer des
changements organisationnels et de la
volonté institutionnelle. Par conséquent,

1. Doctorante et assistante de recherche, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivieres.
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|’offre et la nature des services offerts
par les établissements peuvent étre trés
variables.

En dépit de cette variabilité, I'analyse
de la documentation révele qu’il semble
encore difficile de se dissocier de I’ap-
proche individuelle qui, soulignons-le,
découle du modéle médical. Pour illustrer
cette idée, prenons d’abord la description
de I'approche dite basée sur les besoins
du MEES (2013). Bien que cette derniére
mette I’étudiant en situation de handicap
au ceeur de son modele, la planification
des interventions et des mesures d’ac-
commodements a mettre en place s’ap-
puie sur le handicap.

Ensuite, a priori la définition du MDH-
PPH se dissocie de [I'approche indivi-
duelle. Dans ce modéle, les situations
de handicap vécues dans les activités
éducatives ne dépendent pas seulement
des caractéristiques des individus, mais
bien de I’adaptation du contexte éduca-
tif aux différentes caractéristiques de
ces étudiants. En d’autres mots, ce mo-
dele permet de considérer les différents
facteurs qui influencent I’adaptation de
I’étudiant, permettant ainsi d’orienter les
interventions de facon a ce que I'indivi-
du se retrouver dans une situation facili-
tant sa participation sociale. Le MDH-PPH
est présenté comme un outil facilitant la
démarche de détermination et de justifi-
cation des accommodements. Toutefois,
comme pour |'approche individuelle, le
plan d’intervention et I'offre de service
reposent sur la divulgation préalable du
handicap et I’agent de changement est le
professionnel qui met en place les accom-
modements.

Par ailleurs, la définition de I’approche
universelle ne permet pas au lecteur de
bien comprendre ses fondements et sa
mise en place dans le contexte de I’édu-
cation postsecondaire. Ainsi, a la lumiére
de ces quelques constats, il est possible
de croire qu’il soit plus simple et acces-
sible pour le gestionnaire ou le profes-
sionnel, de se tourner vers une approche
plus pragmatique comme le propose I’ap-
proche individuelle.
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En définitive, I'approfondissement des
offres de services dans les établissements
postsecondaires permet de constater que
la place de I'approche individuelle, s’ap-
puyant sur un diagnostic pour offrir des
accommodements, est encore prédo-
minante. Ce constat n’est pas étonnant
puisque les fondements de cette approche
s’appuient sur les mesures législatives et
les politiques internes des établissements
postsecondaires.

L’approche individuelle :
viable ou obsoléte ?

Selon I'approche individuelle, la condi-
tion et les besoins de I’'ESH constituent
la pierre d’assise du développement
des services. Les établissements post-
secondaires exigent donc un diagnostic
afin de déterminer I'offre de mesures
d’accommodements.

Les mesures d’accommodement

Essentiellement, les accommodements
sont des changements apportés aux pra-
tiques dans les établissements scolaires
qui placent I’étudiant au méme niveau que
ceux sans handicap en atténuant I'impact
du handicap sur l’accés au programme
d’enseignement général. Ce sont des
adaptations apportées a I’apprentissage
ou a I’évaluation pour aider les ESH a ac-
céder au contenu enseigné en classe ou
a démontrer ce qu’ils savent sur la com-
pétence cible, sans changer fondamen-
talement le contenu de I'instruction ou
la compétence mesurée par I’évaluation
(Crawford, 2013; Missouri Department
of Elementary and Secondary Education,
2013).

Dans les écrits, les mesures d’accommo-
dement sont généralement réparties en
quatre catégories (Elliott, Kettler, Beddow
et Kurz, 2011; Tindal et Fuchs, 2000; The
IRIS Center for Training Enhancements,
2010) :

1) Les adaptations de présentation : Ce
sont des changements dans la maniére
dont les directives, les travaux ou les
évaluations sont présentés ou remis a
I’étudiant. Des moyens visuels, auditifs
et tactiles peuvent étre utilisés pour
présenter ’enseignement ou I’évalua-
tion.

2) Les adaptations de réponse : Ce sont
des changements dans la maniére dont
les étudiants sont autorisés a répondre
aux évaluations (devoirs ou examens).

3) Les adaptations de planification : Ce
sont des changements liés au temps
alloué pour la réalisation d’un examen,
a celui alloué a la présentation d’un
cours ou encore au calendrier et au
temps alloué pour exécuter une tache
ou d’une évaluation.

4) Les adaptations de réglage : Ce sont
des modifications apportées a I’empla-
cement physique dans lequel I’étudiant
réalise une tache ou une évaluation.

Dans les universités québécoises, les me-
sures d’accommodement octroyées sont
essentiellement divisées en deux catégo-
ries, soient celles spécifiques aux cours et
celles reliées au contexte d’examen (Phi-
lion, Bourassa, Lanaris et Pautel, 2016).

Les mesures d’accommodement relatives
aux cours comportent I'utilisation d’un
ordinateur avec ou sans aides technolo-
giques, le soutien a la prise de note, le
temps additionnel pour effectuer les tra-
vaux, le nombre de cours restreint (ou
cheminement particulier), la remise de
travaux dans un format alternatif, I’ac-
compagnement en classe et en labora-
toire, ’abandon d’un cours sans mention
d’échec aprés la date butoir, le matériel
dans un format accessible et I’accés a un
service d’interprétariat.

Pour les examens, les ESH peuvent avoir
acces a des locaux distincts, a du temps
additionnel variant de 33 % a 50 %, a un
ordinateur et a des aides technologiques,
a effectuer un seul examen par jour, a
réaliser I’évaluation dans un format al-
ternatif, a un horaire modifié (p. ex. faire
I’examen en matinée plutdt qu’en soirée),
a avoir accés a un lecteur ou un scribe, a
des aide-mémoires, au report d’examen, a
un casque antibruit ou des écouteurs avec
de la musique et une calculatrice.

L’attribution des mesures
d’accommodement

Les adaptations ou les mesures d’accom-
modement pour les étudiants dans I'en-
seignement supérieur devraient répondre
aux difficultés fonctionnelles pour ulti-
mement favoriser leur participation so-
ciale (Reaser et al., 2007 ; Kettler, 2012).
Cependant, les informations disponibles
montrent que les établissements postse-
condaires québécois reposent leurs pra-
tiques, non pas sur les difficultés fonc-
tionnelles, mais sur le handicap (Vagneux
et Girard, 2014).
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Par exemple, alors que plusieurs preuves
indiquant que les étudiants ayant un
trouble de déficit de I’attention/hyperac-
tivité (TDAH) éprouvent des difficultés im-
portantes sur le plan de I'organisation et
la planification (Advokat et al., 2011 ; Gar-
ner, 2009 ; Lewandowski, Lovett, Codding
et Gordon, 2008 ; Weyandt et al., 2013), il
est surprenant de constater que I’aide a la
planification est écarté des mesures pou-
vant leur étre offertes (Vagneux et Girard,
2014). De plus, on constate que le temps
supplémentaire pour les examens est la
mesure applicable a toutes les situations
de handicap (Vagneux et Girard, 2014).
D’ailleurs, cette mesure serait la plus ac-
cordée aux étudiants de fagon générale
(Thurlow et Bolt, 2001). Cependant, peu de
recherches empiriques ont exploré cette
mesure d’accommodement, ou les autres
mesures offertes dans les établissements
postsecondaires. Il s’agit la d’une lacune
importante qui représente aussi un sujet
de controverse dans le milieu scienti-
fique. Par exemple, relativement au temps
supplémentaire pour les examens, de ré-
centes recherches montrent qu’il s’agirait
d’une modification dans I’évaluation des
compétences de I'étudiant plutot que d’un
accommodement raisonnable (Earle et
Sharp, 2000) et que cette mesure consti-
tuerait un avantage par rapport aux autres
étudiants (Miller, Lewandowski et Antshel
2015; Lovett, 2010).

L’efficacité des mesures
d’accommodement

Il s’avere plutdt préoccupant de constater
que plusieurs mesures d’accommodement
sont recommandées sans aucune réelle
preuve d’efficacité (Harrison et al., 2013).
Malgré les débats entourant la question
des accommodements, il s’avére que I’ac-
cés a ces mesures et a un soutien intensif
peut avoir des effets bénéfiques, comme
c’est le cas pour les étudiants ayant un
TDAH et ayant des problemes scolaires
importants (Getzel et al., 2004). Certains
ESH rapportent méme que les mesures
d’accommodement contribuent & changer
positivement leur parcours scolaire, al-
lant méme a les «sauver» (Dauphinaus,
Rousseau et St-Vincent, 2016). De plus,
le risque d’abandonner un cours est plus
élevé lorsque des mesures d’aide ne sont
pas offertes (Weyandt et DuPaul, 2013).

Des lacunes observées

Dans la perspective actuelle, I’approche
individuelle requiert que I’étudiant porte
le poids de son intégration. Il est donc de
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sa responsabilité de demander de I'aide
ou des mesures d’accommodement et de
prouver la validité de son handicap. Pour
certains étudiants, la divulgation de leur
trouble est une barriere importante a
demander des services d’aide. Pour plu-
sieurs, I’obligation de dévoiler son trouble
est suffisante pour refuser des accommo-
dements par crainte d’étre stigmatisés
par leurs pairs (Scott, McGuire et Shaw,
2003 ; Denhart, 2008). Des recherches
antérieures suggérent que prés de 60 %
des étudiants ayant des besoins particu-
liers ne divulguent pas leur situation de
handicap (Wagner, Newman, Cameto, Gar-
za et Levine, 2005). De plus, I'accés a des
mesures d’accommodement peut rapide-
ment étre problématique pour I’étudiant,
qui par exemple, n’a plus de suivi médical
ou qui a égaré son rapport d’évaluation.

Quelques recherches ont d’ailleurs révélé
que les ESH sont peu habilités a soute-
nir tout ce processus de demande d’aide
(Getzel et Thoma, 2008 ; Webb, Patterson,
Syverud et Seabrooks-Blackmore, 2008).
Ce manque d’habiletés est considéré
comme la principale barriére a la réussite
au postsecondaire (Finn, Getzel et McMa-
nus, 2008 ; Trammell, 2003 ; Webb et al.,
2008).

Conclusion

En somme, plusieurs composantes de
I’offre de service actuel apparaissent
préoccupantes et peuvent faire obstacle
a I'inclusion des étudiants ayant des be-
soins particuliers. En effet, privilégier
presqu’uniquement les accommodements
individuels, indissociables au modele mé-
dical, ne permet pas I'inclusion compleéte.

Il convient donc de passer du paradigme
de 'accommodement comme accés a I’en-
seignement a l'inclusion compléte (Mc-
Guire et Scott, 2006). Selon Evans et ses
collégues (2017), le modele de la concep-
tion universelle des apprentissages (Uni-
versal design of learning) constitue I'ave-
nue la plus intéressante pour favoriser
I’inclusion de tous. Selon eux, les colléges
et les universités qui ne parviennent pas
a modifier les programmes offerts d’aprés
ce modele favorisent I’exclusion des étu-
diants ; tout comme I’absence de rampes
d’acces pour un individu en fauteuil rou-
lant aurait comme impact. En définitive,
il est indéniable que davantage de re-
cherches doivent étre menées afin d’avoir
un meilleur portrait des ESH et d’aug-
menter les connaissances relatives aux
accommodements susceptibles de mieux
répondre a leurs besoins. W

Mots-clés : éducation inclusive, mesures d’accommodement, étudiants, college, universités.
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Du coté de la recherche
Quelle est la place de la gestion des émotions dans la formation des futurs

enseignants ?
Marie-Andrée Pelletier’

Devant un éléve difficile, I’ensei-
gnant peut se mettre en colére, avoir
peur, se sentir las, vivre toute une
palette d’émotions négatives qui
vont venir interférer dans sa prise
de décision pour résoudre un pro-
bleme (Janot-Bergugnat et Rascle,
2008). On demande de plus en plus
aux enseignants d’accepter de nou-
velles responsabilités, de gérer des
éleves avec des problématiques
particulieres. Dans le cadre de la
formation a I’éducation préscolaire
et a I’enseignement primaire, il
est alors pertinent de s’interroger
a propos de la préparation psy-
chologique des futurs enseignants
pour intervenir auprés des éléves
présentant des difficultés au plan
comportemental, mais également
pour collaborer avec le technicien
en éducation spécialisée (TES) qui
peut lui aussi susciter des réactions
émotives chez I’enseignant.

Problématique

Certains intervenants du milieu scolaire,
dont les enseignants expérimentés, sou-
lignent qu’ils ne se sentent pas assez
outillés pour intervenir auprés des éléves
présentant des difficultés comportemen-
tales (Pelletier, 2013). Cela peut entrainer
chez les enseignants une perte de satis-
faction au travail et méme une remise en
question de leurs compétences (Massé et
al., 2015). Bien que cette réalité soit de
plus en plus courante en milieu scolaire,
des enseignants donnent I’exemple des
cas d’intimidation ou ils affirment étre
peu préparés pour intervenir (Toupin et
al., 2012).

Notre étude sur les besoins de formation
psychologique des finissants stagiaires au
baccalauréat en éducation préscolaire et
enseignement primaire (BEPEP) (Pelletier,
2013) a révélé que certains participants
souhaitaient étre outillés psychologique-
ment par rapport a cette problématique,
mais également, &tre préparés a vivre

certaines émotions en contexte de colla-
boration avec le TES. Ferry (1990) men-
tionne que d’étre formé psychologique-
ment permet de se reconnaitre dans son
réle d’enseignant, de savoir reconnaitre
et accepter les attentes et les réactions
d’autrui, y compris les frustrations qu’il
peut infliger par son action; tels sont les
objectifs majeurs d’un travail sur soi.

Une analyse des données tirées d’une
enquéte pancanadienne auprés des en-
seignants réveéle d’ailleurs qu’un désen-
gagement par rapport a la profession est
significativement associé aux expériences
émotionnelles négatives dues aux rela-
tions difficiles avec les éleves (Kamanzi,
Barroso da Costa et Ndinga, 2017). D’autre
part, le fait d’intervenir avec le TES peut
aussi susciter des réactions émotives de
la part des enseignants (Ruel, Poirier et
Japel, 2015; Pelletier, 2013). Alors que
plusieurs mentionnent que I'aide est bé-
néfique pour tous, il existe des difficultés
relevant de leur présence (Royer, 2019).
Par exemple, I’éléve désire a I'occasion
un lien exclusif avec le TES en s’adres-
sant a lui lorsqu’il a une question, faisant
en sorte que I’enseignant se sente mis de

coté (Ruel ef al., 2015). Ce qui importe
dans le déclenchement ou non de la per-
turbation d’une conduite, ce sont I'inter-
prétation qui est faite de la situation et
les états affectifs qui accompagnent les
processus de perception et d’interpréta-
tion (Martin, Morcillo et Blin, 2004).

Question et objectif

Au regard de la question générale « Quels
sont les besoins de formation psycholo-
gique chez les finissants en éducation
préscolaire et enseignement primaire ?»,
I’objectif général était de cibler, de dé-
crire et d’analyser les besoins de forma-
tion psychologique chez les finissants au
BEPEP. Cet article met en exergue les be-
soins de formation psychologique pergus
par ces futurs enseignants qui sont spé-
cifiques a la gestion des émotions auprés
des éléves et en collaboration avec le TES.

Méthode

L'entrevue semi-dirigée a été choisie
comme principal instrument de collecte
de données. L'approche a été ainsi faite
aupres des groupes de stagiaires (N = 11,
M age = 24) ayant complété le stage IV
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au BEPEP de I’Université du Québec a Ri-
mouski (campus Lévis).

Présentation et discussion
des résultats

Travailler ses propres émotions

Les participants interrogés dans cette
étude ont mentionné & plusieurs reprises
I'importance d’un travail sur soi lié aux
émotions. lls aspirent a ce que la forma-
tion les outille davantage quant a la ges-
tion des émotions pouvant étre ressenties
dans la profession.

«Quand tu as des cours qui te
montrent a gérer des crises aupres
des €léves en difficulté, en troubles
de comportement, il faut que c¢a
t’amene a réfléchir sur toi-méme ».

Devant un éléve difficile, I’enseignant
peut vivre plusieurs émotions négatives
qui vont venir interférer dans ses inter-
ventions (Janot-Bergugnat et Rascle,
2008). Or, le processus émotionnel se pro-
duit bien souvent a I'insu de I’enseignant
et le conduit, sans qu’il en ait conscience,
a poser un acte qui va accentuer le conflit
au lieu de I’atténuer. Selon Calin (2011),
il ne s’agit pas simplement de gérer un
groupe d’éleves, mais d’apprendre au-
paravant a se gérer soi-méme devant le
groupe. C’est pourquoi il est important de
considérer la place que peut avoir la ges-
tion des émotions dans les programmes
de formation. Effectivement, on demande
de plus en plus aux enseignants d’accep-
ter de nouvelles responsabilités, de gé-
rer des éleves avec des caractéristiques
particulieres (difficultés d’apprentissage,
d’adaptation ou un handicap) et Esteve
(1999) évoque que non seulement on leur
demande d’enseigner, mais aussi de veil-
ler a I’équilibre psychologique et affectif
de leurs éleves. En effet, les émotions
ressenties par les éléves peuvent se ré-
percuter chez les enseignants en amenant
ces derniers a réfléchir a leurs propres
émotions, ce qui important de travailler
dans le cadre de la formation.

Intervenir dans les cas d’intimidation

Bien qu’une diminution de la violence en
milieu scolaire est observée depuis les
dernieres années (Beaumont, Leclerc et
Frenette, 2018), ce phénoméne reste trés
présent dans les écoles et préoccupe les
stagiaires. Les participants interrogés
discernent alors les personnes a considé-

rer dans cette situation (les éléves), mais
surtout les conséquences de leurs propres
actions et interventions sur le bien-étre
des éleves (St-Vincent, 2011). lls aspirent
a étre formés spécifiquement au regard
du phénomene de Iintimidation et des
émotions qui pourraient étre ressenties
dans cette situation :

«(...) il y a beaucoup d’intimidation
chez les éleves, donc la compréhen-
sion de ce que c’est. On peut étre
compétent professionnellement,
mais sans avoir le mental pour.
Donc, gérer le stress, la violence
(...). Toutes nos réactions, c’est étre
formé a réagir adéquatement ».

Certaines situations peuvent interpel-
ler plus fortement un enseignant parce
qu’elles sont associées a des événements
qui s’inscrivent dans son histoire person-
nelle. Par exemple, si celui-ci a déja été
victime d’intimidation verbale lorsqu’il
était éleve, il sera peut-étre plus enclin
a protéger I’éléve qu’a le responsabiliser
(St-Vincent, 2008). De plus, selon I'au-
teure, un enseignant devrait reconnaitre
ses propres réactions spontanées devant
la situation, afin de prendre le recul néces-
saire pour occuper un role plus impartial.

Connaitre les rdles de chacun

Les finissants stagiaires interrogés sont
conscients qu’il existe plusieurs situa-
tions dans la profession enseignante qui
augmentent les possibilités de rencontrer
des problémes et qui peuvent susciter cer-
taines émotions ou certains conflits avec
leurs propres valeurs. Les finissants sta-
giaires souhaitent alors étre mieux formés
pour collaborer avec le TES, car les réac-
tions émotives peuvent étre différentes
d’un individu a I’autre. Ils proposent alors
que les roles de chacun des intervenants
soient bien définis, et ce, dans le but de
mieux intervenir avec eux. Selon Reeve
(2012), bien connaitre nos propres roles
et les roles que les autres revétent dans
une situation donnée informe les gens en
interaction a propos des comportements
et des fagons de réagir. Un finissant sta-
giaire mentionne que :

«(...) ce que je trouve aussi diffi-
cile, ¢’est quand la technicienne en
éducation spécialisée ou I’orthopé-
dagogue vient dans ta classe, la, tu
interviens comment ? ».
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Il semble important pour ces finissants de
prévoir leurs actions, d’étre capables de
les justifier, mais surtout de comprendre
comment ils peuvent réagir en termes
d’émotions. En effet, ils soulignent que
d’approfondir I’analyse de la pratique des
autres acteurs puisse leur permettre de
prévoir leurs propres comportements. Un
autre finissant interrogé souligne qu’il au-
rait aimé étre outillé a ce sujet :

« Tu veux quelque chose et la, la TES
te dit, moi, je veux ¢a comme ¢a. Elle
agit avec I’éleve en crise, mais les
autres sont déconcentrés. J’ai trou-
vé ¢a aussi difficile de gérer mes
émotions avec la TES ».

Le personnel aussi bien que les éleves
sont touchés par la présence des pro-
blémes ou des troubles de comportement
dans la classe; la collaboration et les at-
tentes par rapport aux rdles de chacun
des intervenants deviennent alors essen-
tielles pour un climat de classe positif et
respectueux de tous.

Pistes pour la formation
et 'accompagnement

Au cours de la formation initiale des futurs
enseignants, peu d’étudiants prennent
le temps d’analyser les problemes qu’ils
rencontrent, ce qui améne certains a se
décourager et a abandonner, d’autres a
développer de mauvaises habitudes d’évi-
tement, de compensation ou de critique
par rapport a la formation (Pelletier, 2019).
Les participants mentionnent qu’un futur
enseignant doit prévoir non seulement les
actions et étre capable de les justifier,
mais surtout comprendre comment il peut
réagir lui-méme en termes d’émotions.
Les réactions émotives peuvent teinter le
jugement devant une situation et il y a une
distinction a faire entre les positions per-
sonnelles et professionnelles (St-Vincent,
2011). A titre d’exemple, par rapport au
phénomeéne de l’intimidation, Beaumont,
Leclerc et Frenette (2018) soulignent
qu’une attitude surprotectrice de la part
d’un adulte a I’égard d’un éléve qui subit
de I'intimidation de la part de ses pairs
pourrait affecter sa dignité. Ainsi, Per-
reault et Brunet (2012) soulignent que les
personnes qui ceuvrent auprés des enfants
pourraient elles-mémes étre sensibilisées
a I'impact de leur propre histoire sur la
qualité de leurs relations avec les enfants.
Les finissants interrogés dans notre étude
ont d’ailleurs proposé que la formation
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puisse permettre de vivre des «mises en
situation » ou encore que dans les stages,
ils puissent étre mis dans des situations
qui les «sortent de leur zone de confort ».

La collaboration entre intervenants
s’avere d’un intérét particulier et il est
pertinent de s’interroger également sur
les représentations qu’ont les futurs en-
seignants de cette collaboration avec le
TES. Ce besoin traduit le désir de clarifier
les situations « menacantes» ou de four-
nir des stratégies d’adaptation avec ces
intervenants que Reeve (2012) nomme
des alliés pratiques. Un climat de classe
sécurisant et propice aux apprentissages
ou les attentes sont clairement définies
favorise I'intégration des éléves.

Les enseignants qui se sentent alors sou-
tenus par des collaborateurs sont plus a
méme de persévérer lorsqu’ils rencontrent
des situations difficiles et de chercher a
se développer pour avoir de meilleures
pratiques auprés des éléves ayant des be-
soins particuliers (Plante, 2018). La colla-
boration permet aux intervenants d’avoir
un langage commun relatif aux attentes
sur le plan des comportements et sur les
conséquences a mettre en place. Selon
Goupil (2014), c’est ce qui constitue un
facteur de protection directement asso-
cié a I'expérience scolaire des éléves en
difficulté d’adaptation, mais surtout qui
favorise leur bien-étre et celui des ensei-
gnants (Pelletier, 2013).

Conclusion

Cet article a permis de connaitre les per-
ceptions de futurs enseignants a I'édu-
cation préscolaire et a I’enseignement
primaire quant aux besoins de formation
liés a la gestion des émotions. lls sont re-
latifs aux difficultés vécues en contexte
d’intimidation, mais également dans le
contexte ol I'on doit intervenir avec le
TES. 1l serait cependant tout aussi perti-
nent d’étendre ce champ d’investigation
aux formateurs, aux superviseurs univer-
sitaires, aux enseignants associés expé-
rimentés et aux TES eux-mémes afin de
connaitre leurs points de vue et ainsi sou-
haiter améliorer les stratégies face aux
situations émotionnelles vécues avec les
éleves, mais également, celles avec les
intervenants qui collaborent entre eux.

0On ne peut pas prétendre que les résultats
de la recherche sont généralisables a la
population, sachant que I’échantillon se
restreint a 11 stagiaires finissants au BE-
PEP et que cet échantillon se limite a une
université de la région. Toutefois, les pro-
blemes liés aux interventions des ensei-
gnants avec les éleves présentant des dif-
ficultés au plan comportemental (p. ex. :
contexte d’intimidation) ou encore avec
les intervenants du milieu ne sont pas
nouveaux. Damasio (1995) souligne qu’a
partir du moment ot I’on admet le rdle des
émotions dans la capacité de raisonner, on
peut en tirer certaines explications quant
aux problemes qu’affronte le domaine de
I’éducation. En effet, le systéme éducatif
gagne a établir un lien entre la perception
d’émotions données et certaines consé-
quences ultérieures prévisibles, ce qui im-
plique un travail important sur ses propres
émotions a titre de futur enseignant. m

Mots-clés : recherche qualitative, futurs enseignants, besoins de formation, gestion des émotions, éléves.
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Le coup de coeur des régions
Animaux et nature au service du plaisir et du développement des enfants

autistes : les services de Loisirs adaptés en nature Cavaletti
Delphine Périard-Larivée', Eve-Line Bussieres? et Jean-Yves Bégin®

Pour certaines familles ayant un
enfant autiste, il peut étre difficile
de passer du temps de qualité en-
semble et de faire des activités
familiales. Cela peut notamment
s’expliquer par les symptomes du
trouble du spectre de ['autisme
(TSA) de I'enfant (p. ex. difficulté
avec les changements, difficultés
sociales ou de communication). Par
ailleurs, le TSA s’accompagne pour
plusieurs enfants de difficultés au
plan comportemental (p. ex. trouble
oppositionnel, agressivité et hype-
ractivité), scolaire (p. ex. difficultés
attentionnelles ou d’apprentissage,
sous performance scolaire) et psy-
chologique (p. ex. anxiété, faible
confiance en soi, dépression) (Ash-
burner, Ziviani et Rodger, 2010 ; Sa-
lazar et al., 2015 ; Simonoff, Pickles,
Charman, Chandler, Loucas et Baird,
2008). Ces difficultés peuvent limi-
ter la qualité de vie de ces enfants
et de leurs proches (Lee, Harrington,
Louie et Newschaffer, 2008 ; Ooi,
Ong, Jacob et Khan, 2016). C'est
donc afin de permettre a ces en-
fants et leur famille de découvrir et
redécouvrir les plaisirs simples des
jeux en nature et de favoriser leur
développement que des services
novateurs de loisirs adaptés ont été
créés.

Historique des services

L'organisme a but non lucratif de Loi-
sirs adaptés en nature Cavaletti est né
en 2016 du désir de madame Héléne de
Kovachich et de messieurs Pierre-Marc
Johnson, Louis Philippe Amiot, Francgois
Godbout et Alexandre Charlton de mettre
sur pieds des services offrant I’occasion
a des enfants a besoins particuliers de
12 ans et moins, et plus spécifiquement
des enfants autistes, et leur famille de
profiter des bienfaits de la nature et des
animaux. L'organisme leur offre gratui-

tement des loisirs adaptés en nature as-
sistés par les animaux (LANA). Installée
a Dunham en Estrie, sur un terrain boisé
bordé d’un champ et d’un étang, I’équipe
multidisciplinaire de Cavaletti travaille a
offrir un lieu et des activités permettant
aux participants de s’amuser, de bouger,
de se détendre et de se développer dans
un contexte bienveillant, ludique et com-
préhensif.

Objectifs

Ces services de loisirs, et non de thérapie,
ont pour but de travailler les difficultés
des enfants a travers leurs forces et leurs
intéréts, et ce, dans un environnement
naturel et sans pression. lls visent ainsi
a favoriser, lorsque possible, I'autonomie,
les interactions sociales, la communica-
tion, les apprentissages, |'autorégulation,
la confiance en soi et I'amélioration des
comportements (Loisirs adaptés en nature
Cavaletti, n.d.).

Services offerts

Cavaletti offre deux services de LANA :
un programme offert aux familles ayant
un enfant autiste de moins de 12 ans
et moins et un volet scolaire offert aux
éléves autistes des écoles primaires de
la région de I’Estrie. Ce dernier est né du
désir de Cavaletti de répondre aux besoins
observés dans la communauté. En effet,
Cavaletti avait noté que certains enfants
autistes ne pouvaient prendre part a son
programme familial pour des raisons de
logistique et de transport.

De plus, des membres du personnel sco-
laire ayant entendu parler celui-ci, dont
madame Nancy Gauthier, ont exprimé leur
intérét a ce que des services similaires de
LANA soient mis sur pied dans un cadre
scolaire. Ceux-ci indiquaient notamment
souhaiter : 1) offrir aux éléves autistes
I’occasion d’apprendre différemment;
2) sortir du contexte scolaire habituel et
apprendre a connaitre leurs éléves autre-
ment et 3) travailler les habiletés sociales
des éleves dans un milieu moins propice
aux comportements problématiques.

Le programme familial

Le programme familial est offert pendant
la période estivale. Chaque famille peut
participer a un maximum de huit séances
d’une heure. Des entrevues sont menées
avec les parents afin d’apprendre a mieux
connaitre leurs enfants (autistes et fra-
trie), puis des activités individualisées
basées sur leurs intéréts et leurs be-
soins sont élaborées par les intervenants.
Celles-ci sont proposées a la famille ou a
certains membres uniquement.

Les enfants peuvent alors décider de faire
ces activités ou de réaliser des activités
de leur choix. Lors des séances, chaque
enfant est accompagné par un intervenant
et souvent par un parent. Des petits ani-
maux et des chevaux sont présents pour
permettre aux enfants d’interagir avec
eux. Les intervenants emploient une ap-
proche propre a Cavaletti (Loisirs adaptés
en nature Cavaletti, n.d.).
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2. Ph. D., professeure au Département de psychologie, Université du Québec a Trois-Riviéres
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Le volet scolaire

Dans le cadre du volet scolaire, des
groupes d’éléves ayant un TSA participent,
en compagnie des membres du personnel
scolaire, a huit séances d’une heure de
LANA hebdomadairement. Au cours de
celles-ci, des groupes entre 1 et 4 éléves
sont formés et invités a collaborer pour
décider du déroulement de la séance.
Chaque groupe est accompagné d’un in-
tervenant de Cavaletti ou d’'un membre
du personnel scolaire ayant été formé a
I’approche de Cavaletti. A la différence du
programme familial, aucune activité avec
les chevaux n’est présentement offerte
(Loisirs adaptés en nature Cavaletti, n.d.).

En quoi consiste I’approche de
Loisirs adaptés en nature Cava-
letti ?

L'approche de Cavaletti est centrée sur
I’enfant et s’inspire du Floortime (Greens-
pan et Wieder, 1999), de la zoothérapie
(Arenstein et Lessard, 2010) et de I’équi-
tation thérapeutique (Peters et Wood,
2017). Elle met de I'avant le jeu libre, la
créativité, I’exploration de la nature, les
apprentissages, le mouvement (Charlton,
2020) et une vision positive du TSA (Pé-
riard-Larivée, 2017). Elle s’articule autour
de sept principes (Loisirs adaptés en na-
ture Cavaletti, n.d) :

1. Encourager les interactions
positives dans un environnement
sécuritaire et sans pression

Les intervenants sont appelés a mettre
en place un environnement sécuritaire
et ludique qui leur permet de limiter les
contraintes et la pression imposées aux
enfants au profit d’interactions positives.
Cela favoriserait I’établissement de rela-
tions avec les enfants leur permettant de
développer leurs habiletés sociales, de
régulation émotionnelle ou de communi-
cation a leur rythme.

2. Suivre les enfants et les rejoindre
dans leur monde

Comme le suggére le modéle d’inter-
vention du Floortime (Greenspan et Wie-
der, 1999), les intervenants tentent de
mieux comprendre les différences des
enfants pour ensuite essayer de les aider
a progresser par le jeu. Pour ce faire, ils
laissent les enfants décider le plus pos-
sible du déroulement des séances, puis
tentent de les rejoindre dans leur jeu
libre. lls proposent alors des «problémes
a résoudre » dans le but d’encourager les

enfants a se développer dans diverses
sphéres d’apprentissage en suivant leur
rythme (Hess, 2013). Ces contextes de
jeux permettraient aussi aux enfants de
développer leur confiance en soi et leur
pensée créative.

3. Mettre en place plus de dix
stations d’activités

Réparties sur le terrain, plus d’une dizaine
de stations temporaires et permanentes
sont installées (p. ex. arts plastiques, cui-
sine de boue, activités sensorielles, etc.).
Ces stations permettent de rejoindre les
intéréts des enfants et d’offrir des occa-
sions d’apprentissage autonomes variées.

4. Proposer des activités basées
sur les intéréts et les difficultés
des participants

Les intervenants proposent souvent aux
enfants (autistes et de la fratrie) des ac-
tivités basées sur leurs intéréts, leurs
forces ainsi que leurs difficultés. Celles-
ci peuvent prendre diverses formes (p. ex.
défis a réaliser pour aider un personnage
de film a gérer ses émotions ou chasse
au trésor) et peuvent étre élaborées avec
I’aide des parents, des membres du per-
sonnel scolaire ou des enfants. Ces activi-
tés permettraient aux enfants de réaliser
des apprentissages qui ont du sens pour
eux en ayant du plaisir (Magraw, 2011 ;
Messier, 2018).

5. Encourager les participants
a explorer et profiter de la nature

Les participants sont invités a profiter
de la nature et a explorer celle-ci. Ils ont
ainsi la chance de bénéficier des effets
apaisants du contact avec la nature et de
nombreuses occasions d’apprentissage
qu’offrent les jeux en nature, telle que le
développement de la motricité, I’expéri-
mentation des processus de causes a ef-
fets, I’entraide et la collaboration (p. ex.
pour faire des cabanes) (Thomas et Har-
ding, 2011).

6. Offrir des contacts avec des
animaux et ’occasion de monter
a cheval

Des petits animaux (p. ex., chévres, co-
chons d’Inde ou chats) sont intégrés aux
activités et accessibles aux participants.
Dans le programme familial, des chevaux
sont aussi présents afin d’offrir I’occasion
aux enfants de monter a cheval seuls,
avec un intervenant ou avec un proche,
et ce, sous la supervision de trois inter-
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venants assurant leur sécurité. Les ani-
maux servent alors d’outils pour travailler
certaines difficultés des enfants. Ils leur
offrent par exemple, I’occasion de vivre
de nouvelles expériences, leur permettent
de pratiquer leurs habiletés sociales, les
aident a se détendre et leur offrent des
occasions d’apprentissage variées (motri-
cité, estime de soi, responsabilités, etc.)
(Arenstein et Lessard, 2010; O’Haire,
2013).

7. Offrir des occasions de bouger
en famille

Les participants sont invités a profiter
des séances pour bouger et dépenser
leur trop-plein d’énergie, et ce, dans un
contexte qui favorise les mouvements
et le plaisir. Pour ce faire, des courses
sur le terrain, des activités d’agilité (p.
ex. construction de cabanes ou parcours
d’hébertisme) et des activités sportives
(p. ex. hockey, soccer, jouer a la tague)
sont souvent proposées.

Des retombées observées
a évaluer

Les intervenants de Cavaletti rapportent
observer de nombreux impacts des LANA
sur les enfants et leur famille. Tout
d’abord, ils observent que les participants
ont beaucoup de plaisir ensemble au fil
des séances. Au fil des semaines, ils ob-
servent aussi souvent des progrés sur le
plan des apprentissages des enfants et du
développement de leurs habiletés sociales
et de régulation émotionnelle.

De plus, les parents et les membres du
personnel scolaire disent observer que,
pendant les séances, les enfants se
montrent souvent plus ouverts aux autres,
qu’ils ont parfois plus de faciliter a colla-
borer entre eux, qu’ils adoptent générale-
ment moins de comportements probléma-
tiques et qu’ils se montrent plus calmes
qu’a I’habitude.

Enfin, certains parents et membres du
personnel scolaire rapportent avoir eux-
mémes développé de nouveaux outils
d’intervention a la suite de leur partici-
pation aux services de LANA. Afin de do-
cumenter ces LANA et leurs impacts, une
recherche sur les impacts du programme
familial (Figure 1) ainsi qu’une évaluation
du programme du volet scolaire de Cava-
letti (Figure 2) sont en cours.
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30 familles

Groupe
témoin :

15 familles ne
participant a
aucun LANA

Groupe
expérimental :
15 familles
participant au
programme
familial de
Cavaletti

Membres
de I'équipe de
Cavaletti

Questionnaires remplis par les parents :

* Sociodémographique

* Emotion Regulation and Social Skills Questionnaire (ERSSQ ; Beaumont et
Sofronoff, 2008) : mesure les habiletés sociales et de régulation
émotionnelle des enfants autistes — 3 temps de mesures

 Indice de stress parental (ISP-4 ; Abidin, 2012) — 3 temps de mesure

Téaches pour les enfants autistes :

Tache délais de gratification basée sur la méthode classique du
Marshmallow Task (mischel, Shoda et Rodriguez, 1989) :
mesure les capacités d’autorégulation — 2 temps de mesure

Entrevue semi-structurée portant sur I’expérience des LANA :

Pour les familles (parents et enfants) du groupe expérimental uniquement,
apres leur participation au programme

Evaluation de I'implantation du programme servant & contextualiser les résultats

Mesures d’implantation du programme familial

Listes a cocher remplie aprés chaque séance

Questionnaires d’opinions et groupes de discussion sur le programme familial
Enregistrement vidéo de séances a I'aide d’'une caméra fixée sur un intervenant

Figure 1. Etude sur le programme familial de Cavaletti : une recherche a8 méthode mixte combinant
un devis quasi-expérimental avec groupe témoin (quantitatif) et un devis descriptif-qualitatif

Membres
de I'équipe
de Cavaletti

Données
recueillies
sur les
enfants par
les:

Parents
Membres du
personnel
scolaire

Evaluation de I'implantation du programme

Mesures d’implantation du volet sclaire

Listes a cocher remplie aprés chaque séance
Questionnaires d’opinions et groupes des discussion sur le volet scolaire
Photos prises lors des séances

Evaluation des impacts du programme

Questionnaires remplis par les membres du personnel scolaire
et/ou les parents

Sociodémographique

Emotion Regulation and Social Skills Questionnaire (ERSSQ ; Beaumont et
Sofronoff, 2008) : Mesure les habiletés sociales et de régulation émotionnelle
des enfants autistes — 3 temps de mesures

Entrevue semi-structurée portant sur I’expérience des LANA des membres
du personnel scolaire et des enfants

Figure 2. Evaluation de programme du volet scolaire : une recherche a méthode mixte combinant
un devis pré-post quantitatif et un devis descriptif-qualitatif

Perspectives de développement

Les données amassées par ces études
permettront de mieux cibler les impacts
de ces services de LANA ainsi que les élé-
ments favorables et possiblement moins
favorables a leur mise en ceuvre, permet-
tant ainsi a Cavaletti d’améliorer la qualité
et I'efficacité de ses services. Il est pos-
sible de croire qu’au cours des prochaines
années, ces services de LANA seront amé-
liorés, afin de bonifier I’expérience des
familles et des éléves y participant et que
de nouveaux LANA, répondant aux besoins
de la communauté (p. ex. aux besoins des
autres éléves a besoins particuliers) se-
ront développés. Pour ce faire, il s’avére
toutefois important de bien documenter le
déroulement des services actuels, leurs
ingrédients actifs et leurs impacts.

Conclusion

Les programmes offerts par Cavaletti sont
d’excellents exemples de la diversification
des services en autisme visant a mieux ré-
pondre aux différences de chaque enfant
et de chaque famille. En alliant la nature,
les animaux et une approche centrée sur
I’enfant, ces programmes semblent offrir
une occasion unique aux enfants autistes
de se développer d’'une des fagons qui a
le plus de sens pour eux, soit par le plaisir
et par le jeu. m

Mots-clés : autisme, équitation thérapeutique, zoothérapie, enfants, adolescents, famille, intervention par la nature.
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Question de I’heure
L'utilisation pédagogique des téléphones intelligents dans ma classe, c’est

possible?

Michelle Deschénes’ et Séverine Parent?

On constate depuis quelques an-
nées une augmentation importante
du nombre d’éléves qui possedent
un appareil pouvant recevoir et
envoyer des textos (Beaumont,
Leclerc et Frenette, 2018). Au pri-
maire, on note une augmentation
de 61 % en 2013 a 79 % en 2017.
Au secondaire, le taux passe de 76
% en 2013 a 92 % en 2017. Chez
les 12 a 15 ans, un jeune sur deux
posséde un téléphone intelligent ou
multifonctions (CEFRIO, 2017). Cette
utilisation des téléphones multi-
fonctions par les jeunes souléve des
enjeux qui concernent la citoyenne-
té numérique, définie comme le fait
de «posséder des équipements et
des compétences liés aux TIC [tech-
nologies de I'information et de la
communication] [...] permettant de
participer a la société numérique »
(UNESCO, 2011, p. 102).

Bien que ce soit une expression
largement utilisée, nous émettons
des réserves quant a 'utilisation du
terme «intelligent». Nous lui préfé-
rons le terme «téléphone multifonc-
tions ».

Une occasion d’accompagner
les éléves

Les appareils numériques dans la classe,
que ce soit les tablettes, les portables
ou les téléphones, peuvent étre utilisés
de multiples facons. lls permettent no-
tamment de faire des recherches, de ré-
pondre a des questionnaires interactifs,
de participer aux conversations sur des
réseaux sociaux pédagogiques, d’accéder
a des fichiers, de prendre de photos et de
produire des montages vidéo. Au-dela du
potentiel des appareils mobiles pour sou-
tenir les apprentissages, I’'utilisation des
téléphones en classe permet d’aborder
des sujets liés a la citoyenneté a I'ére
du numérique. Dans son Plan d’action
numérique, le Ministere de I’Education
et de I’Enseignement supérieur (MEES,

2018, p. 34) affirme que «les établisse-
ments d’enseignement doivent accompa-
gner efficacement les éléves [...] dans
leur usage du numérique et les amener a
adopter un comportement responsable ».
Ainsi, il semble essentiel d’aborder des
sujets comme la saine hygiéne numé-
rique, l'identité numérique, le droit a
I'image, la cyberintimidation et le plagiat.
De plus, «agir en citoyen éthique a I’ére
du numérique » est au cceur du Cadre de
référence de la compétence numérique
(MEES, 2019).

Bien que le potentiel pédagogique puisse
sembler prometteur, des défis et des en-
jeux sont reliés a I'utilisation d’appareils
mobiles en classe, notamment en ce qui
concerne I'utilisation inappropriée par les
éléves. Sans aborder la cyberdépendance,
force est de constater que 'omniprésence
des téléphones intelligents a des réper-
cussions dans notre vie réelle et virtuelle
(pour plus de détails, consultez le dossier
“Il est temps de décrocher!” du maga-
zine I’Actualité : https://lactualite.com/
societe/il-est-temps-de-decrocher/).

Différentes initiatives sont mises en place
dans les établissements scolaires pour
accompagner les éleves dans I'utilisation

de leur téléphone et des différentes ap-
plications auxquels il donne accés. Dans
certaines écoles, des enseignants uti-
lisent des ressources comme «\Vers une
identité positive a I’ére du numérique »
pour animer des activités (https://www.
identitenumerique.org/). Des enseignants
utilisent un contrat signé par I'éleve et
ses parents afin de les sensibiliser a un
usage responsable de leurs outils numé-
riques. Dans d’autres écoles, un membre
du corps policier rencontre les éleves
pour discuter de sujets comme la cyberin-
timidation et les réseaux sociaux. Ailleurs,
des discussions informelles sont tenues
lorsque I’enseignant ou I’enseignante le
juge nécessaire. Des ressources sont dis-
ponibles pour aborder les droits et respon-
sabilités en matiere de droit a I'image et
de cyberintimidation. La section jeunesse
du site Educaloi propose une page sur le
droit a I'image (https://www.educaloi.qc.
ca/jeunesse/capsules/le-droit-limage) et
les gestes interdits par la loi en matiére
de cyberintimidation (https://www.educa-
loi.qc.ca/jeunesse/capsules/la-cyberinti-
midation). La section Enjeux numériques
du site Habilo Médias propose également
différentes ressources (https://habilome-
dias.ca/littératie-numérique-et-éduca-
tion-aux-médias/enjeux-numériques).

1. Doctorante en technologie éducative, chargée de cours au baccalauréat en enseignement secondaire, Université Laval.
2. Professeure en technologie éducative et littératie numérique, Université du Québec a Rimouski, campus de Lévis
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Des stratégies pour tirer profit
des appareils mobiles

Une utilisation efficace des appareils
mobiles en classe se gere comme tout
comportement en classe : prévenir I'in-
discipline par une gestion de classe effi-
cace (Gaudreau, 2015). Ainsi, il peut étre
intéressant de tirer profit des appareils
mobiles en classe en mettant en place
des stratégies en amont et en intervenant
lorsque la situation le nécessite. Donner
des repéres clairs permet d’encourager
une utilisation appropriée des outils non
seulement en classe, mais aussi dans
le quotidien des éleves (Moreau et Bi-
gras-Dunberry, 2017).

Travailler en amont

Pour s’assurer d’une intégration pédago-
gique des appareils mobiles le plus har-
monieuse possible, certaines réflexions
sont nécessaires et certaines actions de-
vraient étre posées préalablement.

Prévoir une réflexion
institutionnelle

En équipe-école, discutez des possibilités
pédagogiques et des contraintes pergues
par chacun. Déterminez ce qui représente
des comportements acceptables en ma-
tiere d’utilisation des appareils, a la fois
par les éléves et le personnel enseignant.
Vous pourrez ainsi contribuer a promou-
voir un usage sécuritaire, responsable et
sain des technologies mobiles (UNESCO,
2013). La France et I’Ontario ont fait le
choix d’interdire les téléphones intelli-
gents en classe. Au Québec, certaines
initiatives inspirées du BYOD (Bring your
own device, un terme traduit par AVAN
pour «Apportez votre appareil numé-
rigue » ou « Apprendre avec votre appareil
numérique ») ol les éleves sont invités a
apporter un appareil numérique, ont lieu
dans certains établissements ou dans cer-
taines classes. Toutefois, il semble que la
majorité des écoles primaires interdise
les téléphones.

Au secondaire, il semble que I'encadre-
ment soit plus variable : la gestion des
téléphones est parfois laissée a la discré-
tion de I’enseignant, les régles de I'école
en permettent parfois l'utilisation durant
les pauses. Dans d’autres établissements,
il est interdit en tout temps. L'interdiction
en classe prive malheureusement I’édu-
cation de nouvelles perspectives et peut
empécher I'innovation dans I’enseigne-

ment et I'apprentissage (UNESCO, 2013).
De nombreux témoignages de praticiens
dans les pages du magazine de I’Ecole
branchée ou encore des partages de pra-
tique au congres de I’AQUOPS permettent
de témoigner d’une intégration réussie du
téléphone en classe, notamment pour I’in-
tégration de la réalité virtuelle en classe.

Le site du RECIT en univers social
propose des activités pour inté-
grer la réalité virtuelle a I’aide no-
tamment d’un téléphone intelligent
https://www.recitus.qc.ca/tech-
nologie/publication/360.

Une réflexion quant a [l'utilisation des
téléphones intelligents a aussi lieu dans
les institutions postsecondaires, tant au
collégial qu’a I'université. Si aucune po-
litique ne semble I'avoir completement
interdit au postsecondaire, les besoins
d’accompagnement quant a I'intégration
des TIC, notamment le développement des
compétences des étudiants, mais aussi
des professeurs, en matiere d’utilisation
pédagogique des appareils mobiles en
classe est identifié comme un défi qui
reste a relever (Groupe de travail sur I'uti-
lisation des appareils mobiles en classe,
2015).

L’'article «Tablettes et cellulaires
ont-ils leur place au cégep? Entre-
tien avec Nicole Perreault, anima-
trice du Réseau des REPTIC» paru
dans Profweb.ca en février 2018
souligne quelques défis de la mobili-
té au collégial.

Inclure les éléves dans
la définition des regles de classe

Une fois les grandes lignes définies, il est
intéressant d’impliquer les éleves dans la
rédaction de regles encadrant I'utilisa-
tion des appareils mobiles dans la classe
(Trussart, 2017). Il est alors possible de
profiter de I’occasion pour expliciter vos
limites. Pour bien baliser les moments et
les situations ou l'utilisation des appa-
reils est souhaitée, permise ou proscrite,
différentes stratégies sont possibles : ex-
plications verbales ou utilisation de pic-
togrammes. N’hésitez pas a rappeler les
regles en début de journée ou en début
de cours.
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Choisir les moments, les activités

Pour optimiser les répercussions posi-
tives de l'utilisation des appareils mobiles
en classe, prévoyez les utiliser dans des
activités ou les appareils permettront de
redéfinir ’expérience d’apprentissage. Le
modéle SAMR (Puentedura, 2010) propose
a cet effet quatre niveaux d’intégration
pédagogique des TIC, passant de la trans-
formation a I'amélioration : redéfinition,
modification, augmentation et substitu-
tion.

Utiliser un téléphone multifonctions pour
prendre des notes qui auraient pu étre
prises sur papier pourrait n’avoir qu’un
faible intérét pour les éléeves, I'appareil
se substituant au papier sans valeur ajou-
tée. Les possibilités des logiciels éduca-
tifs ou grand public permettent, par les
fonctionnalités qu’ils offrent, de bonifier
I’activité : par exemple, le fait d’enregis-
trer les notes en ligne les rend plus ac-
cessibles puisqu’il est possible d’y faire
des recherches. Une reconfiguration de la
tache, en faisant collaborer les éléves a la
prise de note simultanée et collaborative
par exemple, permettrait d’envisager des
répercussions pédagogiques plus intéres-
santes. Par ailleurs, comme le rappelle
Stéphanie Lemieux, directrice adjointe
dans une école secondaire : «Pour inté-
grer la technologie en classe, il n’est pas
nécessaire d’étre un expert de la techno-
logie, mais bien de la pédagogie ».
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Intervenir au besoin

Méme si les regles sont définies en col-
laboration avec les éleves, et méme si
les moments d’utilisation des appareils
numériques sont clairement précisés, il
se peut que des éléves n’utilisent pas les
appareils de fagon appropriée : des éléves
qui textent, qui accédent a des réseaux
sociaux qui ne soutiennent pas I'activité
pédagogique, qui visionnent des vidéos,
qui prennent des photos sans y étre auto-
risés, par exemple.

Si cela se produit, les mémes stratégies
que celles que vous utilisez lorsque tout
type de comportements inappropriés
peuvent étre utilisées enseignement
explicite des comportements attendus
et renforcements fréquents de ceux-ci,

ignorance intentionnelle de certains com-
portements, application de conséquences
logiques et naturelles en réponse aux
écarts de conduite (Webster-Stratton,
1999; WebsterStratton, Reid et Stoolmil-
ler, 2008 : cités dans Gaudreau, 2015).
Vos éleves seront en terrain connu et vous
aussi.

Conclusion

Différentes opportunités de perfectionne-
mentenlienavec I'utilisation des appareils
mobiles sont accessibles, notamment les
autoformations du RECIT et de CADRE21
(voir  http://recit.qc.ca/parcours-de-for-
mation-combos-numeriques-flotte-appa-
reils/) ou les ateliers au colloque annuel
de I’AQUOPS. N’hésitez pas a vous faire
accompagner et a échanger avec vos col-

legues. D’intéressantes discussions ont
lieu les réseaux sociaux, notamment sur
le groupe Facebook Les TIC en éducation
(voir https://www.facebook.com/groups/
lesticeneducation/) ou en suivant le mot-
clic #eduprof sur Twitter (voir https://
twitter.com/search?q=%23eduprof). Vous
pourrez ainsi mieux contribuer a préparer
les éléves aux études supérieures et plus
globalement, a étre des citoyens a I’ére du
numérique. |

Mots-clés : technologies de I'information et des communications, TIC, utilisation en classe, secondaire, primaire.
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Le coin des parents
Co-parentalité et communication dans la collaboration famille-école auprés

d’enfants présentant des problemes de comportement

Julie Lessard' et Marie-Pier Vandette?

Plusieurs enfants d’age scolaire ont
des probléemes de comportement
dans leurs différents milieux de vie
tels qu’a I’école et a la maison. Qu’il
soit question de comportements ex-
tériorisés (ou surréactifs) qui se ma-
nifestent par ’agression, I’intimida-
tion et les refus d’encadrement ou
de comportements intériorisés (ou
sous-réactifs) qui se manifestent
par le retrait social, I’anxiété ou la
dépression, ces enfants vivent des
difficultés significatives d’interac-
tion avec leurs environnements sco-
laire, social et/ou familial (Ministere
de I’Education, de I’Enseignement
supérieur et de la Recherche, 2015).
Les problemes de comportement,
notamment extériorisés, perturbent
I’apprentissage scolaire de I’enfant
(Egelund et Hansen, 2000) son dé-
veloppement social (American Psy-
chiatric Association, 2013; Dishion
et Kavanagh, 2003) ainsi que les
relations familiales pouvant contri-
buer a une augmentation du stress
parental (Mackler et al., 2015). Des
mesures doivent ainsi étre mises en
place autant a la maison qu’en mi-
lieu scolaire. Pour ce faire, la com-
munication devient un facteur clé
de la mise en place d’interventions
dans les différents milieux ainsi
qu’aupres de tous les acteurs im-
pliqués auprés de I’enfant (parents,
enseignants, etc.).

Ce texte aborde d’abord I'importance de la
communication au sein des familles sépa-
rées, en lien avec la coparentalité, ayant
un enfant présentant des probléemes de
comportement. Les enjeux liés a la com-
munication sont présentés ainsi que des
stratégies a adopter pour maintenir une
bonne communication tout en gardant les
besoins de I’enfant au cceur des priorités.
Ensuite, la communication avec I'école
est abordée dans le cadre de la collabora-
tion famille-école. Puis, les enjeux liés a
la communication avec le milieu scolaire
sont présentés ainsi que les stratégies a
adopter pour soutenir la communication
avec I’école.

Coparentalité et communication

La coparentalité se définit par I’ensemble

des interactions relatives a I’enfant entre
les adultes responsables de I’éducation et
des soins de celui-ci (Adamson et Pasley,
2006 ; McHale et Lindahl, 2011). L'élé-
ment central de la relation coparentale
est que l’ensemble des interactions se
concentrent sur I'intérét de I’enfant (Mi-
nistére de la Justice du Canada [MJC],
2013). A la suite d’une séparation, la re-
lation coparentale change et les rdles de
chacun sont redéfinis. Par exemple, cer-
tains aspects changent nécessairement
comme la division des taches et la gestion
du déplacement de I’enfant entre les mi-
lieux de vie (McBroom, 2011).

Les parents doivent aussi trouver de nou-
velles fagcons de communiquer comme
coparents et non comme conjoints ayant
vécu une séparation ou un divorce (Gra-
ham, 2003). La qualité de la relation co-
parentale est un des facteurs qui joue un
role dans la communication entre les pa-
rents. Lorsque les parents maintiennent
une relation amicale, ils ont tendance a
communiquer davantage entre eux en
utilisant une variété de méthodes (p. ex.
courriels, messages textes, téléphone ou
en personne), et ce, sur une multitude de
sujets (Markham et Coleman, 2012).

Lorsque les parents maintiennent une
relation conflictuelle, ils ont tendance a
éviter de communiquer directement avec
I’autre parent et utilisent davantage des
méthodes de communication indirectes
comme les messages textes (Markham et
Coleman, 2012). La communication, peu
importe le type de relation, est primor-
diale lorsque I’enfant vit des problémes de
comportement. |l est alors essentiel de se
demander comment les parents peuvent-
ils maintenir cette communication afin de
soutenir leur enfant.

Stratégies a adopter pour
une bonne communication

Bien qu’il ne soit pas nécessaire d’étre
ami avec l'autre parent, I’identification
des stratégies permettant une collabo-
ration favorisant I'intérét de [I'enfant
permettra d’éviter plusieurs conflits ou
désaccords (MJC, 2013). Pour ce faire,
le parent doit ainsi travailler & mettre de
cOté sa colére et coopérer avec I'autre pa-
rent en étant poli et respectueux (c.-a-d.,
éviter le sarcasme et les insultes). Chacun

des parents doit aussi étre clair au regard
de ses attentes quant a la communication,
la fréquence des échanges, ainsi que les
modalités souhaitées (p. ex. téléphone,
courriel, etc.).

Le Tableau 1 présente quelques sugges-
tions pour aider les parents a mieux com-
muniquer. Lorsque les parents n’arrivent
pas a le faire verbalement, d’autres op-
tions sont a considérer comme les cour-
riels (voir I’étiquette du courriel pour les
parents qui se séparent ou divorcent;
MJC, 2013) et les cahiers de communi-
cation (Association des familles mono-
parentales ou recomposées La Source,
2019). L'utilisation de stratégies positives
de communication est d’autant plus im-
portante lorsque I’enfant présente des
problémes de comportement en milieu
scolaire puisque les coparents sont gran-
dement sollicités par I’école.

Collaboration famille-école
et communication

La collaboration famille-école implique,
pour les acteurs concernés (parents et
personnels scolaires), des échanges et un
partage de responsabilités visant a lier les
contextes de I’enfant afin de contribuer a
son développement global et a faciliter
ses apprentissages (Christenson et She-
ridan, 2001 ; Esler, Godber et Christenson,
2002). La communication se trouve donc
au cceur de cette collaboration. Il existe
par contre plusieurs enjeux ou obstacles
liés a la collaboration famille-école. Deux
obstacles plus particulierement liés a
la communication sont d’une part, le
manque de temps et d’autre part, la peur
du jugement de I'autre (Larivée et Oué-
drogo, 2017). Selon Ouédraogo (2016), de
nombreux parents ont peur d’étre incom-
pris ou considérés incompétents par le
personnel du milieu scolaire. Il est impor-
tant de garder en téte que les enseignants
vivent ces mémes obstacles face aux pa-
rents et que cela peut aussi contribuer a
la collaboration famille-école. En tant que
parent d'un enfant avec des problémes de
comportement, les rencontres seront mul-
tipliées (plan d’intervention et communi-
cation avec les membres du personnel de
I’école) et la communication devient ainsi
incontournable pour le développement et
les apprentissages de I’enfant (Fédération
des comités de parents du Québec [FQPQ],
2012).

1. Ph. D., ps.éd., professeure en psychoéducation a la Faculté des sciences de I’éducation, Université Laval.
2. Ph. D, stagiaire post-doctorale, professeure a temps partiel en psychologie a la Faculté des Sciences sociales, Université d’Ottawa.
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Tableau 1

Techniques de communication positive

TECHNIQUE EXPLICATION

Se préparer

Ecouter I'autre

Parler au «je »

Reformuler

Se concentrer sur votre
enfant

Si vous voulez parler a I’autre parent de sujets importants,
essayez de noter vos idées point par point. Cette pratique
peut aussi vous aider a bien réfléchir aux différents points.

Ecouter semble facile, mais parfois, nous commengons a
parler avant méme d’avoir écouté ce que I'autre parent a a
dire. Celui-ci peut ainsi avoir I'impression de ne pas avoir
été entendu. Cela peut aussi créer des malentendus.

Essayez d’écouter objectivement ce que I'autre parent dit
— pas ce que vous pensez qu’il va dire.

Essayez d’écouter tout ce que I'autre parent dit avant :

e de décider de la fagon dont vous allez réagir;
e de commencer a parler.

Vous pouvez faire des phrases en utilisant le « je » pour
exprimer vos besoins et vos sentiments sur un point. Elles
peuvent vous aider a vous concentrer sur votre vision des
choses au lieu de blamer I’autre parent.

Evitez les phrases utilisant le « tu» qui mettent I’accent
sur ce que I’autre parent a fait de mal, et ce, selon votre
perspective.

Le fait de reformuler ou de répéter ce que vous croyez que
I’autre parent a dit peut vous aider a communiquer.

Cette pratique montre que vous étes a I’écoute. Elle peut
aussi montrer que vous avez compris ce que I’autre parent
a dit.

En reformulant, vous n’exprimez pas forcément votre ac-
cord avec I’autre parent, mais plutot le fait que vous I'avez
entendu.

Les discussions devraient étre axées sur les besoins de
vos enfants et sur ce qui est le mieux pour eux.

Source : Ministére de la Justice du Canada (2013).

Stratégies a adopter
pour une bonne communication

Avant tout, la confiance est un ingrédient
essentiel dans la relation parent-en-
seignant (Alloprof Parents, 2018; FCPQ,
2012). D’ailleurs, le parent doit avoir
confiance en ses capacités a accompagner
son enfant, mais aussi quant aux compé-
tences de I’enseignant. Afin de soutenir la
relation entre I’enseignant et I’enfant au
quotidien, il est important pour le parent
de I'informer des défis que rencontre son
enfant ainsi que des bouleversements im-
portants comme un décés, une séparation
ou un probléme avec les amis qui pourrait
influencer son comportement a I’école (Al-
loprof Parents, 2018). D’autres stratégies
pour maintenir une bonne communication
sont : le respect mutuel, I’écoute active,
I’empathie, la souplesse, la gestion des
émotions, et la validation (FCPQ, 2012).
L'utilisation de ces stratégies influencera
positivement la relation avec les membres
du personnel de I’école et facilitera la col-
laboration.

Conclusion

Que la relation coparentale soit conflic-
tuelle ou que la perception du personnel
du milieu scolaire soit négative, le parent
d’un enfant présentant des problémes de
comportement doit étre conscient de ses
émotions lors de collaboration et tenter de
les mettre de coté le plus possible malgré
le défi que cela peut impliquer. De plus,
il doit privilégier les stratégies positives
de communication auprés de toutes les
personnes dans I’entourage de I’enfant, et
ce, dans le meilleur intérét de celui-ci. La
mise en place d’interventions dans tous
les milieux et la cohérence de celles-ci
sont essentielles pour soutenir le déve-
loppement de I’enfant et son épanouisse-
ment. B

Mots-clés : co-parentalité, communication, enfant, adolescent, collaboration école-famille.
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Le coin des jeunes

Apprécier son corps a I’adolescence : ¢c’est possible!
Annie Aimé’, Rosalie Saindon? et Jacinthe Dion®

Tun’aimes pas ton corps ? Tu trouves
que tes yeux ne sont pas de la
bonne couleur, que ta peau est trop
pale ou trop foncée, que tes cuisses
manquent de tonus ? S’il est difficile
pour toi d’apprécier ton corps et de
le trouver beau ou belle, tu n’es pas
seul. Les problémes d’image corpo-
relle touchent beaucoup de jeunes.
Par exemple, les résultats d’études
québécoises indiquent que pres de
la moitié des filles et le tiers des
gargons souhaiteraient é&tre plus
minces, alors que pres de 10 % des
filles et environ le quart des gargons
voudraient une silhouette plus forte
ou plus musclée (Camirand, 2018;
Dion et al., 2015). De plus, prées
de 90 % des enfants de 8 a 12 ans
croient déja qu’ils devraient perdre
du poids (Aimé et al., 2014).

Qu’est-ce que I'image corpo-
relle et quelles sont ses consé-
quences ?

L'image corporelle est composée de pen-
sées, de sentiments, d’attitudes et de
comportements que nous avons en lien
avec notre corps (Grogan, 2008). Elle im-
plique une évaluation positive ou négative
de notre corps. Par exemple, si tu éva-
lues ton corps négativement, tu pourrais
avoir une fausse perception de ton corps,
comme le trouver plus gros que la réalité.
Tu pourrais aussi ressentir des émotions
telles que de I'anxiété, de la tristesse, du
dégolt ou de la honte. On remarque que
les personnes insatisfaites de leur image
corporelle se concentrent beaucoup plus
sur les imperfections de leur corps que
sur les parties qui leur semblent cor-
rectes. Elles ont tendance a chercher des
moyens de modifier leur corps ou leur
poids (Aimé, 2016). L'image corporelle
négative peut accentuer le risque de dé-
velopper des problémes psychologiques
comme un trouble des conduites alimen-
taires, une faible estime de soi, des idées
suicidaires et des symptomes dépressifs
ou anxieux (Crow et al., 2008).

A I'inverse, si tu as une image corporelle
positive, tu es sans doute en mesure de
nommer des parties de ton corps que tu
aimes et respectes, et ce, méme s’il y a
des parties qui te plaisent moins. Il peut
aussi t’arriver de te sentir heureux et sa-
tisfait en pensant a ton corps. Une image
corporelle positive te permet d’accep-
ter ton corps, d’apprécier ce qui le rend
unique, d’en reconnaitre les aspects posi-
tifs méme s’il ne répond pas parfaitement
aux idéaux de beauté. Les personnes qui
présentent une image corporelle positive
son reconnaissantes face a leur corps
pour ce qu’il est, ce qu’il leur permet de
réaliser et pour les sensations qu’il leur
procure. Elles considérent que la beauté
va bien au-dela de I’apparence et qu’elle
se remarque aussi dans des traits de per-
sonnalité comme la confiance en soi, la
générosité ou la sociabilité. L'image cor-
porelle positive est associée a une meil-
leure santé physique et psychologique, a
une meilleure estime de soi et a moins
de comportements alimentaires nuisibles
(Tylka et Wood-Barcalow, 2015).

Qu’est-ce qui affecte I’image
corporelle ?

Caractéristiques physiques

Des caractéristiques physiques comme
le surpoids et I'acné peuvent rendre les
jeunes plus a risque de présenter une
image corporelle négative. De plus, des
différences entre les filles et les gargons
s’observent : alors que filles ont tendance
a rechercher la minceur et a critiquer dif-
férentes parties de leur corps, les gargons
sont plus susceptibles de trouver que leur
corps n’'est pas assez musclé.

Environnement et médias

Les médias (c’est-a-dire, les réseaux
sociaux, la télévision et les magazines)
proposent des standards souvent stéréo-
typés et inaccessibles. lls te dictent des
caractéristiques physiques a valoriser et
sur des moyens pour se rapprocher de
celles-ci (p. ex. : des régimes amaigris-
sants a suivre ou des stéroides a ache-

ter). Les médias laissent croire que les
personnes minces et athlétiques sont
heureuses, gentilles, intelligentes, per-
formantes et plus populaires. lls insinuent
a tort que la valeur d’une personne peut
dépendre de son apparence. De plus, les
médias renforcent I’idée qu’il est possible
de contrdler son poids et que I’apparence
est modifiable. Mais la réalité est toute
autre : il est trés difficile de modifier son
apparence.

Expériences interpersonnelles

Ta famille, tes amis, connaissances et
méme des étrangers peuvent contribuer
a renforcer I'effet qu’ont les médias sur
toi. En observant et en écoutant ce que
disent tes proches, tu as appris ce qui
était considéré beau et moins beau de
méme que ce que tu étais supposé faire
pour améliorer ton apparence (Cash,
2011). Certaines personnes t'ont peut-
étre méme complimenté ou critiqué sur
ton apparence ou ton poids, et ces expé-
riences ont fait en sorte que tu en es venu
a aimer ton corps ou a en étre insatisfait.
On remarque aussi que le fait de compa-
rer sa propre apparence a celle des autres
(p. ex. : «je suis plus grosse qu’elle », «je
ne suis pas aussi musclé que mes amis »)
a habituellement un impact négatif sur
I’image corporelle (McLean et al., 2016).
Si les conversations avec ta famille ou
tes amis sont souvent orientées sur I'ap-
parence, le corps ou le poids, tu risques
d’étre plus préoccupé par ceux-ci ainsi
que plus insatisfait. Enfin, si tu as vu des
jeunes se faire intimider ou maltraiter a
cause de leur poids ou de leur apparence,
ou encore si cela t'est arrivé, tu risques
d’étre plus insatisfait.

Personnalité

Certains traits de ta personnalité peuvent
influencer ton image corporelle (Cash,
2011). Si tu es perfectionniste, il est pos-
sible que ton désir de performer et d’at-
teindre des standards élevés te motive a
tenter de modifier ton corps pour ressem-
bler aux images auxquelles tu es exposé,
et ce, méme si ces images sont inattei-
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gnables. Tu es alors plus a risque d’étre
insatisfait si tu n’arrives pas a ressembler
aux personnes minces et musclées que tu
vois dans les médias. Pour te sentir mieux
dans ta peau et pour mieux utiliser ta ten-
dance perfectionniste, tu pourrais te cen-
trer sur d’autres objectifs que ceux en lien
avec ton apparence, comme ta réussite
scolaire ou tes performances sportives.
Si tu es conformiste et que tu veux plaire
aux autres et étre aimé, il est également
possible que tu cherches & ressembler
aux modeles de beauté et de minceur et

que tu sois plus insatisfait si tu ne leur
ressembles pas. Il te faut développer une
opinion plus critique face a ce que tu vois
et moins te comparer aux autres (Frisen et
Holmquist, 2010).

Stratégies pouvant t'aider a mieux
apprécier ton corps

Pour apprécier ton corps ainsi que déve-
lopper et maintenir une image corporelle
positive, tu dois trouver la force d’aller a
I’encontre d’un courant bien actuel, sug-
gérant qu’il soit plus «normal » d’étre in-

satisfait de son corps que de le trouver
acceptable. Tu dois aussi prendre la dé-
cision de traiter ton corps avec respect,
comme si ¢’était un ami et non pas comme
si ¢c’était un objet que tu pouvais chercher
a modifier comme bon te semble. On ne
peut pas « se débarrasser » de notre enve-
loppe corporelle comme on le ferait avec
un objet désuet ou passer mode, il est
de loin préférable de trouver des fagons
«faire avec » et de chercher a I'accepter.
Le tableau suivant présente des stratégies
pouvant t’aider a avoir une image corpo-

Tableau 1
Stratégies a appliquer pour développer et maintenir une image corporelle positive

STRATEGIES ASSOCIEES A CETTE FACETTE

FACETTE DE L’'IMAGE

CORPORELLE POSITIVE

CE A QUOI REFERE
CETTE FACETTE

relle positive.

Accepte ton corps.

Préte attention au fonction-
nement de ton corps.

Utilise la pleine
conscience.

Cela implique d’exprimer de
I’amour et du respect pour
ton corps, méme si tu n’es
pas complétement satisfait de
tous ses aspects. Ga ne veut
pas dire que tu es vaniteux ou
narcissique, mais plutot que
tu apprécies ton corps pour ce
qu’il est.

Le corps peut accomplir une
multitude de taches quotidi-
ennes, en plus de procurer
des sensations agréables et
du plaisir dans de nombreus-
es occasions. Ainsi, le corps
n’a pas pour fonction d’étre
beau ou de correspondre aux
modéles de beauté, mais bien
de te permettre de bouger,
marcher, manger, ressentir
des émotions et du bien-étre.

Il s’agit de prendre con-
science de tes besoins, dans
le moment présent, et ce,
sans jugement. Par exem-
ple, savoir quand tu as faim
et quand tu n’as plus faim
(satiété).

Identifie les aspects de ton corps et de ton apparence qui te plaisent (p.
ex. : ton style vestimentaire, certaines de tes caractéristiques physiques,
tes talents sportifs).

Essaie de résister a la tentation de chercher a étre comme les gens que
tu vois dans les médias et mets plutdt en valeur ce qui te rend unique ou
différent.

Lorsque tu te sens triste ou découragé parce que tu ne ressembles pas
aux modéles auxquels tu te compares, remarque que les pensées qui
te passent par la téte et les émotions que tu ressens par rapport a ton
corps ne sont que des pensées et émotions qui surviennent et puis se
dissipent.

Porte attention a tout ce que ton corps te permet d’accomplir (p. ex. :
danser, sauter, faire preuve d’affection, aider quelqu’un, lancer un bal-
lon, etc.) et sois-en fier/fiere ! Tu peux méme dresser une liste de tout
ce dont tu fais grace a ton corps.

Engage-toi dans des activités que tu trouves agréables physiquement,

dans lesquelles tu peux apprécier ton corps (p. ex. : des activités spor-
tives dans lesquelles tu performes bien ou des activités qui te permet-
tent de relaxer et d’en ressentir les bienfaits dans ton corps).

Traite ton corps avec le méme respect, la méme gentillesse et la méme
bienveillance que tu traiterais un ami.

Lorsque tu ressens des besoins physiques de base (p. ex. : la faim,

la soif ou la fatigue) ou psychologiques (p. ex. : le besoin d’amour ou
d’accomplissement), tente de répondre a ces besoins. Cela t’aidera a te
sentir mieux et tu auras I'impression de faire du bien a ton corps.

Lorsque tu manges, prends le temps de te centrer sur ton expérience

en prétant attention aux informations que te livrent tes sens (p. ex. :
intéresse-toi a I’odeur, au godt et a la texture des aliments). Tes sens

et ce que tu ressens corporellement te permettront de reconnaitre ta
faim, de savoir si tu as encore faim ou si tu es plein. Tu pourras ensuite
décider si tu continues de manger ou si tu arrétes. Ton corps est la meil-
leure source d’information pour te dire si tu as faim ou pas!
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Tableau 1 (suite)

FACETTE DE L’'IMAGE
CORPORELLE POSITIVE

CE A QUOI REFERE
CETTE FACETTE

STRATEGIES ASSOCIEES A CETTE FACETTE

Elargis ta notion de ce qui
est beau.

Investis-toi de maniére
adaptée dans ton apparence.

Cultive des liens d’amitié
soutenants et dignes de
confiance.

Evite les situations ol tu

te compares aux autres et
passe moins de temps a par-
ler de I’apparence physique
et du poids.

Plusieurs types de corps peu-
vent étre beaux et la beauté
va bien au-dela de la simple
apparence physique. Si tu
élargis ta perception de ce
qui est beau, tu n’auras pas a
te conformer aux pressions de
ton environnement pour corre-
spondre a certains standards
de beauté qui sont inatteign-
ables.

Cela implique de prendre soin
de ton corps et de mettre ses
attraits ou forces en valeur,
sans toutefois exagérer.

Tes amis et tes proches peu-
vent t'aider a te sentir bien
dans ta peau.

Il s’agit ici d’éviter les situ-
ations interpersonnelles qui
favorisent les comparaisons
négatives en lien avec ton
corps ou qui impliquent des
conversations en lien avec
I’apparence ou le poids.

Prends le temps de reconnaitre tes qualités et la maniére dont tu les uti-
lises chaque jour (p. ex. : faire preuve de courtoisie en ouvrant la porte
pour quelqu’un ; étre travaillant en faisant tes devoirs ; étre déterminé
en n’abandonnant pas une tache difficile ; étre a I’écoute d’un ami en le
consolant).

Lorsque tu regardes les gens qui t’entourent, demande-toi ce que tu
aimes en eux, ce qui fait en sorte que tu trouves que ce sont de belles
personnes. Tu peux méme faire I’exercice en en parlant avec tes amis ou
tes proches'!

Evite de passer du temps & te demander comment tu pourrais modifier
ton corps ou a envisager des moyens de le changer qui seraient po-
tentiellement nuisibles ou dangereux pour ta santé. Par exemple, ne t’in-
téresse pas a des régimes amaigrissants dangereux ou ne te permettant
de manger qu’un seul type d’aliment, ne te surentraine pas et n’idéalise
pas les chirurgies esthétiques. Informe-toi plutdt de leurs potentielles
conséquences négatives.

A la place, tu peux chercher & mettre en valeur les aspects positifs de
ton corps ou les aspects de celui-ci qui te plaisent. Tu peux par exemple,
chercher a améliorer ton style, a faire ressortir la couleur de tes yeux,
sans que ce soit pour répondre a des pressions externes, mais bien
parce que tu y prends plaisir.

Tu peux aussi prendre soin de ton corps en t'impliquant dans des activi-
tés qui réduisent ton niveau de stress comme le yoga ou la méditation.

Essaie le plus possible de t’entourer d’amis qui t’acceptent comme tu
es, qui ne te jugent pas en raison de ton poids ou de ton apparence.
Passe du temps avec les gens qui t’aiment et qui ne veulent pas te
changer.

A ’inverse, si certains de tes amis te mettent de la pression pour que tu
changes ou te traitent méchamment par rapport a ton poids ou ton ap-
parence, demande-toi si tu souhaites les garder dans ton cercle d’amis.

Remarque quand tu es en train de te comparer aux autres et rappelle-toi
que chaque personne est différente. Demande-toi : « Est-ce que cela
m’est utile ? Est-ce que ¢ca m’aide a vivre une vie riche ? »

Plutot que te comparer aux autres, tu peux te comparer a toi-méme. Par

exemple, comparer comment tu es maintenant a comment tu étais avant;
comparer tes réussites et tes défis. Ceci peut par le fait méme diminuer

les comparaisons sur la base de I’apparence ou du poids.

Evite de commenter ton propre physique ou celui des autres, que ce soit
positivement ou négativement. Cela permet ainsi de parler de choses
plus importantes que I’apparence physique ! Si tes amis ou tes proches
parlent souvent d’apparence ou de poids en ta présence, exerce-toi a
changer le sujet de la conversation ou a leur demander de parler d’au-
tres choses. Tu peux méme demander aux personnes de ton entourage de
ne pas commenter ton apparence ou ton poids.
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Tableau 1 (suite)

FACETTE DE L’'IMAGE
CORPORELLE POSITIVE

CE A QUOI REFERE
CETTE FACETTE

STRATEGIES ASSOCIEES A CETTE FACETTE

Filtre les informations
auxquelles tu t’exposes et
informe-toi sur la véracité
des images que tu regardes.

Conclusion

Il est normal de se sentir moche a I'occa-
sion. Lorsque cela t’arrive, n’hésites pas
a consulter le tableau présenté ci-dessus
pour voir ce que tu peux faire afin de te
sentir mieux dans ta peau et moins dé-
couragé. Il pourra t’aider a apprécier ton
corps. Si tu sens que tu as de la difficul-
té a apprécier ton corps, n’hésite surtout
pas a consulter un intervenant (p. ex. : un
psychoéducateur, un psychologue ou un
travailleur social). Celui-ci pourra t’aider
a t'approprier des moyens de te sentir
mieux dans ta peau. m

Pour mieux faire face a cette
idée de beauté qui circule
dans notre société, tu dois te
montrer sélectif et critique
face a ce que tu vois.

Limite le temps que tu passes a regarder des images qui t’amenent a te
sentir mal dans ta peau, moins beau ou moins belle, méme plus déprimé.

Rappelle-toi que ces images que tu regardes sont souvent retouchées
(méme si ce n’est pas nécessairement mentionné) et qu’elles ne corre-
spondent pas a une réalité quotidienne ou a des images « au naturel ».
Savais-tu qu’avant d’étre publiées, la majorité des images des femmes
(mais aussi des hommes) que tu vois sont le résultat de plusieurs tech-
niques (éclairage, maquillage), mais aussi de retouches sur ordinateur
et application de filtres? Les photos retouchées ne font pas seulement
que masquer quelques taches ou enlever des rides. Le corps aussi est
retouché : les jambes sont allongées, la taille affinée, les poitrines sont
gonflées, etc. Méme les vidéos peuvent étre retouchés ! Demande-toi si
ce que tu vois a la télévision ou sur les médias sociaux correspond a des
images authentiques.

Pour te sentir mieux, tu peux essayer de te positionner contre I'idéal de
beauté et de chercher a développer un argumentaire qui soutient cette
position (p. ex. : il est normal d’avoir un petit ventre puisque ton ventre
doit avoir suffisamment de place pour contenir tous les organes impor-
tants qui s’y retrouvent et qui assurent le bon fonctionnement de mon
corps). Tu pourras ainsi participer a la création de nouvelles normes de
beauté, nettement plus saines et diversifiées !

Et pour aller plus loin, voici quelques idées :

e Les outils « je suis super » et «je suis unique » sur le site suivant :
https://tremplinsante.ca/services/outils/

Un guide pour porter plainte contre la promotion du modeéle unique de beauté :
http://www.aspq.org/uploads/pdf/53c7ed87a778aweb-aspq-guide_porter_plainte_vf.pdf
Une ressource en ligne pour comprendre et signaler I’intimidation en lien avec le poids,
Changez de regard : http://changezderegard.com/

Des vidéos produits par I’organisme EquiLibre :
https://www.facebook.com/GroupeEquiLibre/videos/la-semaine-le-poids-sans-commen-
taire-photo-de-finissant/2695259990495345/?__so__=permalink&__rv__=related_videos
https://www.facebook.com/GroupeEquiLibre/videos/1681982111878111/

Mots-clés : image corporelle, enfants, adolescents, habitudes de vie, alimentation.
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Le CQJDC a lu pour vous
Quelques références utiles pour ’intervention auprées des personnes présen-
tant un TDAH : de I’enfance a I’age adulte

Isabelle Martineau-Créte’

Le trouble du déficit de I'attention/hyperactivité (TDAH) est présent chez 5 % des enfants et 2,5 % des adultes (Roberts, Milich et
Barkley, 2015). Les individus présentant cette condition rencontrent plusieurs défis au quotidien, et ce, peu importe leur age. Il est
connu que les symptdomes manifestés a I’enfance persistent souvent a I’adolescence et a I’4ge adulte (Biederman, Petty, Small et
Faraone, 2010 ; Childress et Berry, 2012). Ce trouble affecte souvent leur aptitude a trouver I’aide dont ils ont besoin au quotidien
et a utiliser les stratégies proposées. Voici quelques suggestions d’outils pour soutenir I’intervention de I’enfance a I’dge adulte :

Fondation Jasmin Roy, Sophie Desmarais. (2019). Guide pédagogique pour favoriser des relations
saines avec les enfants ayant un trouble du déficit de I’attention/hyperactivité (TDAH). Montréal,
Qc : Auteur. Repéré a https://fondationjasminroy.com/app/uploads/2019/10/FJRSD-Guide-Marion-
nette-TDAH-Fr3.pdf

Ce guide pédagogique gratuit s’adresse aux parents, aux enseignants et a toute autre personne en contact
avec un enfant présentant un TDAH. Il vise @ mieux comprendre les comportements que peut manifester un
enfant ayant un TDAH. Tout d’abord, le TDAH est expliqué a travers son épidémiologie, ses symptomes et ses
causes. Des difficultés pouvant étre vécues par les enfants présentant ce trouble sont abordées, notamment
celles en lien avec I'intégration sociale, la fratrie et le milieu scolaire. Le guide approfondit ensuite les
symptdmes associés au trouble, soient I'inattention, I’hyperactivité et I'impulsivité. Il fournit également de
I’information et des pistes d’intervention pour la gestion des émotions, le maintien de I’effort et la gestion
du temps. De plus, plusieurs sites internet et livres sont suggérés afin d’approfondir le sujet.

Hammarrenger, B. (2017). 10 questions sur... Le TDAH chez I’enfant et I’adolescent. Québec,
Qc : Midi Trente Editions.

Ce livre a pour but d’outiller les intervenants et les parents d’enfants et d’adolescents ayant un TDAH.
L'auteur répond a dix questions qui lui sont fréquemment posées en clinique concernant ce trouble.
On présente notamment les symptomes du TDAH, les causes possibles du trouble, I’épidémiologie
et la démarche a suivre pour obtenir ce diagnostic, I'impact du trouble sur le plan neurologique et
la médication possible. Des conseils pratiques et des pistes d’intervention pour accompagner les
adolescents ayant un TDAH sont également suggérés.

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

Basé sur I'approche cognitivo-comportementale, ce guide pratique fournit des stratégies efficaces a appli-
quer dans la vie de tous les jours directement par I’adulte ayant un TDAH ou avec I’accompagnement d’un
praticien. Il va au-dela de la simple énumération ou de la présentation de stratégies d’adaptation efficaces;
il expligue comment les intégrer aux habitudes de vie des personnes touchées. Chaque chapitre aborde les
obstacles susceptibles d’empécher la mise en application de certaines stratégies et propose des fiches
de mise en oeuvre étape par étape. Différents thémes sont touchés, notamment les défis liés a certains
contextes de vie (travail, école, etc.), la santé, I’hygiéne de vie et le traitement pharmacologique. |

1. Doctorante, Assistante de recherche, Projet du Répertoire d’instruments de mesure, de programmes et d’outils d’intervention de I’Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du
Québec, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Riviéres

Mots clés : trouble de déficit d’attention/hyperactivité, adulte, enfant, adolescent, traitement, interventions scolaires, interventions cognitivo-comportementales.
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La feuille de route des psychoéducateurs
De I’effet enseignant a I’effet école...

La collaboration : un levier essentiel au bien-étre de tous!
Stéphanie Poissant' et Olivier Bruchesi?

Dans le contexte ou les besoins des
jeunes du secondaire sont grandis-
sants et que le bien-étre en milieu
de travail est de plus en plus do-
cumenté, il est primordial de s’inté-
resser a la santé psychologique des
enseignants et intervenants en mi-
lieu scolaire. Selon Maranda, Viviers
et Deslauriers (2014), le personnel
scolaire fait partie des groupes les
plus vulnérables en termes de dé-
tresse psychologique. Entre autres,
les enseignants peuvent vivre de
la détresse psychologique en lien
avec leurs conditions de travail et le
manque de ressources. Le stress et
la santé psychologique du personnel
scolaire sont inquiétants, puisque
pres de 50 % des absences des
enseignants, des professionnels de
I’éducation, du personnel de soutien
et de la direction sont dues a des
troubles de nature psychologique,
et «ces difficultés émotionnelles
peuvent affecter le climat et avoir
un impact sur la santé de tous les
acteurs dans I’école, qu’ils soient
grands ou petits » (Poirel, 2020).

Prendre soin de I’équipe-école :
pourquoi et comment

La santé psychologique et émotionnelle
des membres de I’équipe-école est pri-
mordiale. Les individus qui ceuvrent en
milieu scolaire ont droit au bien-étre en
milieu de travail, comme tout le monde,
et celui-ci aura des effets directs sur les
jeunes qu’ils cotoient. Si les membres de
I’équipe-école se sentent moins stres-
sés et plus épanouis dans leur milieu de
travail, leur bien-étre aura également un
effet positif sur leurs relations avec les
éleves ainsi que sur la qualité de leurs in-
terventions et de leur enseignement. Cela
ameénera ensuite des répercussions posi-
tives sur le climat scolaire et la réussite
éducative des éléves.

Dans la complexité de la réalité et des
défis en milieu scolaire, comment pou-
vons-nous agir sur ce bien-étre au quo-

tidien ? Pour nous, la réponse passe par
la collaboration entre les enseignants et
les intervenants. Comme le souligne le
Centre de transfert pour la réussite édu-
cative du Québec (2018), cette collabora-
tion signifie de « développer I'intelligence
collective en poursuivant un but commun,
qui vise la réussite des éleves, I'atteinte
de leur plein potentiel, et ce, tout au long
de leur parcours scolaire». Evidemment,
la collaboration peut présenter des dé-
fis, entre autres au sujet de la gestion du
temps et de la confidentialité des données
(Beaumont, Lavoie et Couture, 2010). En
revanche, une fois ces défis surmontés,
la collaboration permet ['atteinte d’un
objectif commun, en plus d’augmenter la
cohérence des interventions et de briser
I'isolement du personnel scolaire, car,
rappelons-le, I’école secondaire demeure
un lieu de travail plutot solitaire pour les
enseignants (Borgés et Lessard, 2007).
En ce sens, au sujet de I'isolement, nous
entendons souvent parler de /’effet en-
seignant, identifié comme étant I'un des
principaux déterminants de la réussite
scolaire (Hattie, 2008). Bien que nous re-
connaissions amplement I'importance de
la relation pédagogique entre I’enseignant
et ses éleves, nous croyons que la réussite
n’est jamais du ressort d’un seul interve-
nant. Nous souhaitons tendre vers un effet

de masse, ou la collaboration entre inter-
venants et le bien-étre de I’équipe-école
devient un levier pour que I’ensemble des
services éducatifs d’une école ait un effet
significatif sur la trajectoire des jeunes.
C'est ce qu’'on appelle I'effet-école, et
nous proposons de I’explorer.

A quoi peuvent ressembler cette colla-
boration et cette bienveillance entre les
membres d’une équipe? De quelle fa-
con peut se refléter I'effet-école? Voici
quelques pratiques qui ont cours ou qui
ont eu cours dans notre milieu.

Des activités bienveillantes

Des activités bienveillantes s’adressant a
toute I’équipe-école pour prendre soin de
notre santé mentale comme I’organisation
de sessions de yoga dans I’école, d’ac-
tivités de méditation ou de consolidation
d’équipe.

Une approche de cocréation

Une approche de cocréation entre ensei-
gnants, psychoéducatrices et orthopéda-
gogues est mise en place. Particuliere-
ment pour des groupes plus a risque de
décrochage, les différents intervenants
se concertent plusieurs fois par mois, au-
tant pour trouver des stratégies pour des

1. Psychoéducatrice, Ecole secondaire Marie-Anne, Commission scolaire de Montréal.
2. Enseignant de frangais au secondaire, Ecole secondaire Marie-Anne, Commission scolaire de Montréal.
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éleves en difficultés que pour élaborer
des activités créatives qui répondent le
plus possible a leurs besoins particuliers.
Cette approche permet un meilleur sou-
tien multidisciplinaire et permet de déve-
lopper une relation de confiance avec les
éléves, en étant prés d’eux au quotidien.
Par exemple, dans le cadre du cours d’an-
glais, une situation d’apprentissage a été
développée pour travailler autant les ca-
pacités adaptatives que les compétences
scolaires. Les éleves ont di choisir une
recette, calculer le budget, se rendre a
I’épicerie, cuisiner et travailler en équipe,
tout en pratiquant les habiletés de lecture,
de communication orale et écrite en an-
glais.

Des participations créatives
et soutenantes

Des membres du personnel ont usé de
stratégies pour s’impliquent activement
afin de soutenir les éleves dans des mo-
ments importants. Par exemple, I’ensei-

gnant de frangais a organisé un atelier
de lecture dans son cours peu de temps
avant un examen important et avait choisi
d’aborder le théme du stress en invitant la
psychoéducatrice pour observer et soute-
nir les éléves.

Le codéveloppement

Des séances de codéveloppement organi-
sées par les enseignants de francgais afin
qu’ils puissent se soutenir et trouver en-
semble des stratégies face aux difficultés
rencontrées. La psychoéducatrice était
présente a une rencontre en tant qu’ob-
servatrice afin de mieux comprendre les
besoins des enseignants et leur réalité en
classe.

Tous ces exemples de collaboration re-
présentent des moments vécus ensemble
ayant eu un effet positif sur le bien-étre
de I’équipe-école, toujours en mettant a
I’avant-plan la cocréation et la bienveil-
lance.

Modéle d’intervention a 3 niveaux

Réponse a I’intervention (RAI)

Une proposition conceptuelle
pour miser sur 'effet-école

Notre école, comme plusieurs autres mi-
lieux, a adopté la Réponse a I'intervention
(RAI) afin d’organiser les services éduca-
tifs pour les éleves ayant des besoins par-
ticuliers®. Basée sur la Response to Inter-
vention de Fuchs et Fuchs (2006), la RAI
propose de planifier I'intervention en trois
niveaux, un premier réputé efficace pour
la majorité des éleves (80 %), un deu-
xieme destiné a ceux ayant besoin d’une
intervention intensive supplémentaire
(15 %), et un troisieme qui vise 5 % des
éleves pour qui les difficultés persistent.

Comme psychoéducatrice et comme en-
seignant, étant donné notre intérét pour la
collaboration et la cocréation lors d’inter-
ventions efficaces, nous avons constaté
qu’un niveau supplémentaire doit s’ajouter
aux paliers actuels de la RAI. Nous propo-
sons, lors du déploiement d’interventions
en 3 niveaux, de tenir compte d’un niveau
0, comme le montre la Figure 1.

Niveau 3 (5%)

(15%)

. Niveau 1 (80%)

Niveau 0 : Collaboration entre
intervenants pour tendre vers le
hien-étre de I’équipe-école

Intervention spécialisée et individuelle pour ceux dont les difficultés
persistent malgré un enseignement efficace au niveau 1
et oul I'intensité est augmentée par rapport au niveau 2

Intervention intensive en sous-groupe pour les éléves qui ne progressent
pas de fagon satisfaisante malgré une intervention efficace au niveau 1

Intervention efficace pour tous les éléves

Figure 1. Le niveau 0 de la RAI : proposition pour les milieux de pratique, basée sur le modele de Fuchs et Fuchs (2006)

3. Cette RAI est présente pour les éléves ayant des difficultés d’apprentissage (avec les enseignants-ressources et les orthopédagogues) et ayant des difficultés d’adaptation (avec les

éducatrices spécialisées et les psychoéducatrices).
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Le niveau 0 est le préalable aux trois
autres niveaux. Il agit d’abord comme un
déclencheur pour une intervention parta-
gée entre les différents intervenants. Dif-
férentes pratiques présentées plus haut
(la cocréation, le codéveloppement et la
participation des enseignants et des psy-
choéducateurs a leurs activités respec-
tives) favorisent la collaboration et I'ins-
tauration de lieux d’échange et d’entraide,
ou les acteurs scolaires travaillent de ma-
niere concertée et complémentaire.

Par exemple, I'intervention de la psycho-
éducatrice dans la classe de I’enseignant
de francais lors d’un atelier de lecture
sur le stress nous améne a développer
de fagon conjointe des pratiques d’inter-
vention universelles pour tous les éléves
sur le theme du stress. Cette intervention
partagée permet également de réunir les
objectifs respectifs des intervenants
I’enseignant vise le développement de
compétences en lecture, et la psychoédu-
catrice se concentre sur le développement
de stratégies d’adaptation pour tous les
éléves.

Le niveau 0 est également nécessaire
a la réalisation de l'intervention parta-
gée entre les intervenants. Lors de cette
méme intervention conjointe, nous pou-
vons mieux identifier les éléves qui ont
besoin de soutien supplémentaire au
deuxieme et troisieme niveau de la RAl
Cette meilleure répartition de la charge de
travail nous améne du méme coup a favo-
riser notre bien-étre professionnel, nous
sentant plus compétents et plus efficaces
dans nos interventions.

Notre proposition d’un niveau 0 peut se
concrétiser en instaurant dans les écoles
des espaces- temps de collaboration et
des activités bienveillantes, adaptés selon
les besoins des différents milieux. Cela
passe également par la reconnaissance

des temps de collaboration comme des ac-
tivités professionnelles rémunérées, tant
pour les enseignants que pour les autres
membres de I’équipe. Nous soulignons
aussi le role essentiel des gestionnaires
d’établissements scolaires pour soutenir
les équipes-écoles dans leur souci pour le
bien-étre de leurs acteurs.

L'instauration d’activités de collabora-
tion peut parfois étre interprétée comme
étant un ajout a la tache déja chargée des
enseignants et des intervenants, et il im-
porte pour nous de ne pas en

«pelleter» davantage dans la cour de
tout un chacun. Selon notre interprétation
de la collaboration, nous la considérons
comme notre travail en soi, et non comme
une addition, une tache supplémentaire
a accomplir. Le niveau 0 reconnait le
caractére essentiel de la collaboration,
qui a, dans notre perspective, un statut
aussi légitime que I'intervention auprés
des éléves tout-venant (niveau 1) et des
éleves qui ont besoin d’interventions
spécialisées (niveau 3). C’est ce niveau
sciemment identifié qui nous permet de
tendre vers un effet-école, et ainsi mieux
composer avec les défis du milieu scolaire
et favoriser le bien-étre des intervenants.

Les psychoéducateurs
et 'effet-école

Pour accompagner les milieux dans la
complexité de la collaboration, nous pen-
sons que les psychoéducateurs sont des
alliés naturels. Considérant leur référen-
tiel de compétences (Ordre des psychoé-
ducateurs et psychoéducatrices du Qué-
bec, 2018), les psychoéducateurs sont
appelés a poser leurs actions autant au-
prés de personnes, de groupes que d’or-
ganisations. Ils peuvent donc, du fait de
leur role-conseil et de leur expertise dans
I’évaluation des capacités et des besoins

des acteurs scolaires, soutenir les milieux
dans la mise en place d’espaces-temps de
collaboration, pour viser ultimement une
intervention cohérente et pertinente pour
les éleves.

Nous jugeons prioritaire de prendre soin
de nous comme équipe et de viser col-
lectivement un effet-école, pour étre en
mesure de donner les meilleurs services
éducatifs. Nous croyons que la réussite
éducative est une responsabilité partagée
entre tous les acteurs du milieu. A I’heure
ou la santé psychologique du personnel
scolaire souléve plusieurs inquiétudes
(Poirel, 2020; Maranda, Viviers et Deslau-
riers, 2014), il est crucial de rompre avec
I’isolement et avec la culture solitaire du
milieu scolaire secondaire, de s’éloigner
d’un effet enseignant, au singulier, et de
viser un effet-école, fédérateur et mobi-
lisateur. ®

Mots-clés : modéle Réponse a I’intervention, RAI, collaboration, effet-école, psychoéducateur.
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Un pas vers l'inclusion
Soutenir I’autodétermination des éleves présentant des difficultés compor-

tementales lors de I’établissement de leur plan d’intervention
Marie-Pier Duchaine', Vincent Bernier?, Nancy Gaudreau?, Line Massé*, Marie-France Nadeau®,
Jean-Yves Bégin® et Claudia Verret’

Au Québec, environ 200000 plans
d’intervention sont élaborés dans
les écoles afin de planifier et d’or-
ganiser les services et les inter-
ventions pour soutenir la réus-
site éducative et scolaire de tous
éleves handicapés ou en difficultés
d’adaptation ou d’apprentissage
(EHDAA) (Myara, 2018). Les EHDAA
représentent environ 20 % de tout
I’effectif scolaire et la majori-
té d’entre eux, environ 70 %, fré-
quente la classe ordinaire puisque
les politiques du systéme scolaire
québécois favorisent leur inclu-
sion (Ministére de I’Education et de
I’Enseignement supérieur [MEES],
2016, 2017). Pour favoriser I'inclu-
sion scolaire des EHDAA, il s’avére
essentiel de tenir compte de la di-
versité de leurs besoins tout en leur
offrant des services spécialisés et
des mesures d’adaptations diverses
(p. ex. stratégies d’enseignement,
matériel scolaire adapté, ressources
technologiques) (MEES, 2017). A cet
égard, la Loi sur l'instruction pu-
blique précise I'obligation, pour le
directeur d’école, d’établir un plan
d’intervention (Pl) adapté aux be-
soins de I’EHDAA (Gouvernement du
Québec, 2019), en concertation avec
tous les acteurs impliqués. Or, qu’en
est-il de la participation des éléves
au Québec et quelles sont les stra-
tégies pouvant étre utilisées pour la
soutenir ?

Etat des lieux : la participation
des éléves a leur PI

Le PI est un outil utilisé depuis plusieurs
années par les acteurs des milieux sco-
laires afin d’identifier les besoins des
éleves et d’organiser les services éduca-
tifs a leur offrir. A cet effet, la Politique de
I’adaptation scolaire (Ministére de I’Edu-
cation du Québec [MEQ], 1999) avance
que le Pl est I'outil a privilégier pour ré-

pondre aux besoins des EHDAA et insiste
sur I'importance de la concertation, du
suivi et de I’évaluation des résultats des
interventions mises en ceuvre a la suite
du PI. L'élaboration, la mise en ceuvre et
la révision du Pl requiérent la participa-
tion de plusieurs acteurs comme I’éleve,
le parent, les enseignants et la direction.
Afin d’étre efficaces et de répondre aux
besoins des éléves, les Pl doivent étre
coconstruits avec I'éléve concerné, ses
parents et les membres de son équipe
éducative (Cavendish et Connor, 2018). Or,
seulement un faible pourcentage d’éléves,
variant entre 25 et 35 %, participent a
I’élaboration de leur PI (Beaupré, Roy et
Ouellet, 2003). Parfois volontairement mis
a I’écart du processus d’élaboration de
leur PI, il semble aussi que leur participa-
tion se résume souvent a recevoir des in-
formations sur leurs difficultés (Beaupré,
Roy, Bédard, Fréchette et Ouellet, 2004).
Ces derniers sont donc peu impliqués
dans la démarche d’élaboration du Pl et
leurs opinions ne sont pas suffisamment
prises en compte (Rousseau, Fréchette,
Paquin et Quellet, 2018 ; Woods, Martin et
Humphrey, 2013). Par ailleurs, une étude
menée aupres d’'éleves présentant des dif-
ficultés de comportement (PDC) confirme
que ceux-ci pergoivent le Pl comme étant

utile et qu’ils souhaiteraient y jouer un
role plus actif, mais qu’ils se considérent
comme peu préparés pour participer a
son élaboration (Souchon, 2008). En effet,
trés peu d’enseignants préparent et sou-
tiennent leurs éléves a participer a leur
rencontre de Pl et les amenent a déve-
lopper les compétences requises en se
pratiquant et en s’impliquant dans la pla-
nification de celle-ci (Martin et al., 2006 ;
Rousseau et al. 2018).

De nombreuses recherches ont pourtant
mis en évidence les effets positifs liés
a I'implication active des éléves dans la
mise en ceuvre de leur PI (p. ex. : Martin
et al., 2006 ; Mason, Field et Sawilowsky,
2004). Pour ces chercheurs, la participa-
tion des éleves a toutes les étapes de dé-
veloppement du Pl constitue une condition
essentielle a I'obtention d’effets positifs.
Un consensus semble d’ailleurs émerger
quant au fait que la démarche du Pl re-
présente une occasion idéale pour déve-
lopper I'autodétermination des éléves.
Pour Sebag (2010), I'autodétermination
permet de «faire passer I’éleve du siege
passager au siége conducteur de sa vie »
(p. 23, traduction libre) ou, dans le cas
qui nous intéresse, de son PI. Par ailleurs,
plusieurs études ont montré I'efficacité
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de méthodes d’intervention faisant la pro-
motion de comportements autodétermi-
nés afin de diminuer les comportements
perturbateurs et d’augmenter la fré-
quence et la qualité des comportements
attendus (p. ex. Shogren, Faggella-Luby,
Bae et Wehmeyer, 2004). A la lumiére de
ces constats, il semble donc primordial
d’accompagner et de soutenir les éléves
PDC afin qu’ils puissent s’impliquer acti-
vement dans I’élaboration et la mise en
ceuvre de leur PI.

Stratégies qui soutiennent le
développement de Iautodétermi-
nation des éléves

La démarche d’établissement d’'un PI
représente une excellente occasion de
soutenir I'autodétermination des éléves
envers leurs apprentissages scolaires
et sociaux, puisque cela aura des effets
bénéfiques non seulement sur la mise
en ceuvre de leur Pl, mais aussi dans les

Tableau 1

autres sphéres de leur vie. L'autodéter-
mination représente une combinaison de
compétences, de connaissances et de
croyances qui poussent une personne a
s’engager dans la poursuite de ses buts,
a s’autoréguler et a adopter des compor-
tements autonomes (Field, Martin, Miller,
Ward et Wehmeyer, 1998). Cette approche
s’avere donc fort pertinente pour étayer
les pratiques qui favorisent la mobilisa-
tion de I’éleve PDC dans I’établissement
de son Pl. Néanmoins, il semble néces-
saire de prendre une distance avec les
pratiques habituelles de transmission
des savoirs visant a informer I’éléve pour
préconiser des activités qui favorisent sa
mobilisation et le développement de com-
portements autodéterminés. A ce sujet,
les travaux de Field et Hoffman (2012) sur
I’autodétermination s’appliquent particu-
lierement bien au Pl puisqu’ils permettent
d’orienter les pratiques favorisant la
mobilisation des éleves dans I’établisse-
ment de leur Pl en offrant des cibles de

développement précises. Pour parvenir a
développer I'autodétermination chez les
éléves, il s’avere donc essentiel de leur
enseigner et de leur faire pratiquer les
habiletés requises dans une démarche de
Pl en leur offrant, par exemple, des op-
portunités de faire des choix, de résoudre
des problémes, de prendre des décisions,
d’établir des buts, de défendre leurs droits
et d’exercer leur leadership (Arndt et al.,
2006). Les recherches dans le domaine de
I’autodétermination ont permis de dres-
ser un inventaire de moyens permettant
de soutenir son développement chez les
éleves lors de I’établissement de leur PI
(Field et Hoffman, 2012). Les principaux
moyens répertoriés, présentés dans le Ta-
bleau 1 en fonction de trois étapes d’éla-
boration du Pl (avant, pendant et aprés la
rencontre du Pl), s’adressent a la fois au
personnel scolaire pour guider leurs inter-
ventions et aux éléves pour leur offrir des
cibles de développement précises.

Inventaire de moyens favorisant le développement de I’autodétermination des éléves dans I’établissement

de leur plan d’intervention

AVANT LA RENCONTRE DE PI PENDANT LA RENCONTRE DE PI APRES LA RENCONTRE DE PI

e Apprendre a se connaitre : ses besoins,
ses défis, ses forces, ses préférences.

e S’accepter et se valoriser.

e Apprendre a résoudre des problémes.

e Connaitre ses droits et assumer ses
responsabilités.

e Connaitre les choix possibles.

e Développer et entretenir des relations
positives avec les autres.

e Etablir des priorités, ce qui est impor-
tant pour soi.

e Anticiper les résultats de ses actions
(bénéfices pour soi et pour les autres).

Note. Inspiré des travaux de Field et Hoffman, 2012

La participation active a I’établissement
du Pl est d’autant plus essentielle chez les
éleves PDC, puisque ceux-ci présentent
généralement moins de comportements
d’autodétermination et doutent davantage
que leurs efforts produiront les résultats
escomptés (Cheney, 2012). Ainsi, en sou-
tenant le développement de I'autodéter-
mination des éléves PDC, ceux-ci seront
plus enclins a agir de maniére proactive,
a prendre du pouvoir dans leur vie sco-
laire et a persévérer malgré les obstacles
qui se dressent devant eux grace aux ha-
biletés qu’ils auront acquises. Pour ces

e Faire des choix.

o Utiliser ses forces pour relever des défis.
e Se fixer des objectifs.

o |dentifier les comportements a adopter.

e |dentifier les moyens pour atteindre ses
objectifs.

Visualiser les actions a poser.

e Communiquer son opinion.

Composer avec les divergences d’opinions
(gérer les conflits et les critiques).

Négocier et défendre son point de vue.
e Faire preuve de créativité
e Accepter I’aide offerte.

éleves, il s’avére donc essentiel de mettre
en place des conditions favorisant leur
responsabilisation et de les soutenir dans
ce processus. Bien sir, le degré de res-
ponsabilité qu’un éléve PDC peut assumer
dans I'établissement de son Pl sera tri-
butaire de sa situation et des conditions
mises en place pour faciliter sa participa-
tion. A cet effet, il est possible de situer
le développement de I'autodétermination
de I’éléve sur un continuum au regard de
sa participation a la mise en ceuvre de son
PI. 1l est important de bien situer I’éléve
sur ce continuum afin de bien ajuster la
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e Accepter d’utiliser les ressources
disponibles.

e Croire en sa capacité d’apprendre
et de s’améliorer.

e S’auto-observer et s’autoévaluer.

e Comparer les résultats obtenus avec
ceux anticipés.

e Prendre conscience de ses progres
et de ses réussites.

e Faire les ajustements nécessaires pour
atteindre ses objectifs.

e Reconnaitre I'influence de ses choix
et de ses actions sur les résultats
observés.

préparation qui lui est offerte de maniére
a ce qu’il vive des réussites. Selon Mason,
McGahee-Kovac et Johnson (2004), trois
niveaux d’autodétermination peuvent ain-
si étre dégagés : la mise en ceuvre d’un
Pl dirigé, codirigé et autodirigé. La Figure
1 présente leurs caractéristiques respec-
tives.
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L’éleve est guidé et question-
né par les adultes pour cibler
ses capacités et besoins,
identifier ses défis, ses ob-
jectifs et ses moyens. Il par-
ticipe a la rencontre du Pl et
exprime sont point de vue.

L’éleve coanime la rencontre
du Pl avec le responsable de
celle-ci. Il partage son point
de vue sur ses capacités,
besoins, défis ainsi que sur
les objectifs a prioriser et les
moyens utilisés pour les at-
teindre.

AUTODIRIGE

L’éleve anime la rencontre
du PI. Il est responsable de
toutes les étapes de la ren-
contre. Il sollicite I'avis des
adultes présents pour [’ai-
der a construire son Pl & son
image.

Figure 1. Figure 1. Les trois principaux niveaux d’autodétermination des éléves lors de la mise en ceuvre du PI

Note. Inspiré de Mason, McGahee-Kovac et Johnson (2004)

Enfin, il serait utopique de croire que les
éléves PDC développeront eux-mémes
des comportements autodéterminés. Il
s’avere donc primordial d’enseigner les
habiletés favorisant I’autodétermination
et d’offrir plusieurs opportunités de mise
en pratique pour qu’elles soient intégrées
et utilisées dans un contexte spécifique
comme le Pl (Field et al., 1998). Plusieurs
recherches soulignent I'importance de la
formation et du soutien dans I’élabora-
tion, la mise en ceuvre et le suivi du PI.
Selon Danneker et Bottge (2009), le prin-
cipal obstacle a I’établissement de Pl qui
permettent aux éléves d’y jouer un role
de premier plan réside dans le manque
de connaissance des enseignants. En fait,
selon ces auteurs, ces derniers ne savent
pas comment préparer les éléves a par-

ticiper activement a leur PIL. Il est donc
important de sensibiliser les acteurs sco-
laires aux conditions favorables a I'éla-
boration, la mise en ceuvre et la révision
des Pl permettant de soutenir I’autodéter-
mination des éléves PDC et de favoriser
la participation active de tous les acteurs
responsables de leur éducation. Myara
(2018) conclut d’ailleurs sa récente re-
cension d’écrits sur le sujet en affirmant
que la formation du personnel scolaire est
une priorité afin de favoriser la pleine par-
ticipation des éléves a I’établissement de
leur PI. A cet égard, les apports positifs de
la formation continue en matiére de Pl ont
d’ailleurs été confirmés (Boavida, Aguiar
et McWilliam, 2014).

Conclusion

En réponse a ce besoin, le Groupe de
travail sur [I'utilisation autodéterminée
de plan d’intervention développe actuel-
lement un dispositif de formation conti-
nue portant sur le Pl en vue de répondre
aux besoins de chacun de ses acteurs
(éléeves, parents, personnel enseignant et
des services complémentaires, directions
d’école) et a la diversité des contextes
scolaires du Québec. En cours d’élabora-
tion, la trousse bilingue « J’ai MON plan!»
soutiendra le développement de I'auto-
détermination des éléves PDC ainsi que
la participation active et la concertation
entre tous les acteurs. Pour en savoir da-
vantage sur le projet de recherche en lien
avec le développement de cette trousse,
consulter son site web qui sera mis a
jour régulierement au cours des prochains
mois. ®

Mots-clés : plan d’intervention, autodétermination, difficultés de comportement
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Recrutement pour participer a des projets de recherche

Adaptation psychosociale et santé mentale des enfants 6-17 ans en contexte d’ensei-
gnement a distance durant la crise du Coronavirus

Vous étes un parent et avez au moins un
enfant 4gé entre 6 et 17 ans? Nous avons
besoin de votre aide pour compléter une
étude en ligne.

Vous n’avez qu’a cliquer sur ce lien pour
y accéder https://fr.surveymonkey.
com/r/EnfanceFamilleCOVID

En tant que parents, nous vous invitons a
participer a un projet qui vise a brosser un
portrait de I’adaptation des enfants de 6 a
17 ans et de leurs parents vivant dans le
contexte de la pandémie.

Ce projet vise donc d’abord a évaluer
I’adaptation familiale et a voir dans quelle
mesure la pandémie peut influencer
|’adaptation familiale ainsi que le soutien
familial et ’enseignement a distance of-
ferts par les écoles. La collecte des don-
nées se termine le 15 décembre 2020.

Votre participation au projet consiste a
remplir un questionnaire en ligne. Cette
tache dure environ 40 minutes. La partici-
pation est volontaire.

Avantages

e Courez la chance de gagner 100 $
(CAD).

e Avoir accés a un répertoire
de ressources

Si vous rencontrez des problémes lors du
processus de passation, veuillez contac-
ter le responsable du projet a I’adresse de
courriel suivante : enfancefamillecovid@
gmail.com.

Merci pour votre précieuse collaboration!

Le projet a été accepté par le comité
d’éthique de I’'UQTR.

Membre de I’équipe de recherche :

Claire Baudry', Elsa Gilbert?, Jessica
Pearson', Line Massé’, Jean-Yves Bégin',
Eileen Slater®, Kate Burton® et Caroline
Couture’. m

Organisation familiale et sommeil de votre enfant en temps de pandémie

Vous étes un parent québécois et vous
avez au moins un enfant 4gé de 4 a 6 ans ?
Nous avons besoin de votre collaboration
pour participer a une étude en ligne.

Cette étude vise a mieux comprendre la
réalité des parents concernant les rou-
tines des enfants de 4 a 6 ans pendant
le confinement lié a la pandémie, que
ce soit sur le plan psychologique qu’or-
ganisationnel. Les résultats permettront
d’émettre des recommandations pour fa-
voriser la qualité du sommeil et améliorer
les comportements pendant le jour des
enfants. La collecte des données se ter-
mine le 31 ao(it 2020.

Votre participation au projet consiste a
remplir un questionnaire en ligne. Cette
tache dure environ 40 minutes. La partici-
pation est volontaire.

Avantages

e Vous courrez la chance de gagner 10
cartes cadeaux de 50 $ chez Renaud
Bray.

e Recevoir un feuillet explicatif des ré-
sultats de la recherche.

Vous étes intéressés a participer au pro-
jet? Si oui, vous n’avez qu’a cliquer sur
ce lien pour accéder aux questionnaires :
http://www.uqtr.ca/recherchechsom-
meilroutines

Si vous rencontrez des problémes lors du
processus de passation, veuillez contacter

laresponsable du projet Caroline Boudreau
a I'adresse de courriel suivante : Caroline.
Boudreau@ugtr.ca

Le projet a été accepté par le comité
d’éthique de I'UQTR.

Merci a I’avance pour votre précieuse col-
laboration !

Membres de I’équipe de recherche :

Caroline Boudreau®, Evelyne Touchette® et
Michel Rousseau®.

LT
Université du Québec
=== a Trois-Rivieres

Centre universitaire
de Québec

. Professeurs, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Rivieres
. Professeure, Département des sciences infirmiéres, Université du Québec a Rimouski

. Candidate a la maitrise en psychoéducation, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Riviéres.

1

2 P

3. Professeure, Département des sciences de I’éducation, Université Edith Cowan
4

5

. Professeurs, Département de psychoéducation, Université du Québec a Trois-Riviéres.

Vol. 20, no 2, juin 2020

foucade



mailto:enfancefamillecovid%40gmail.com?subject=
mailto:enfancefamillecovid%40gmail.com?subject=
https://fr.surveymonkey.com/r/EnfanceFamilleCOVID
https://fr.surveymonkey.com/r/EnfanceFamilleCOVID
http://www.uqtr.ca/recherchecbsommeilroutines
http://www.uqtr.ca/recherchecbsommeilroutines
mailto:Caroline.Boudreau%40uqtr.ca?subject=
mailto:Caroline.Boudreau%40uqtr.ca?subject=

Nouvelles bréeves du CQJDC

Report du 8¢ congrés biennal en 2021

Etant donné la situation actuelle liée a la COVID-19, le 8° congrés biennal a été reporté au 5, 6 et 7 mai 2021 et la journée du précongrés
au 4 mai 2021. Les renseignements liés a ce report ont été transmis par courriel a tous les exposants et commanditaires ainsi qu’a toutes
les personnes inscrites tant au congrés qu’a la journée du précongrés. Les inscriptions débuteront a nouveau lors de la rentrée scolaire
2020. Pour plus d’informations, nous vous invitons a visiter la page internet du congrés : https://www.cqjdc.org/congres.html. Au plaisir
de vous retrouver en 2021!

Joudie Dubois, directrice générale du CQJDC

Un éventail de formations pour répondre a vos besoins

Conscient des nombreux défis auxquels vous faites face en ces temps exceptionnels, le Comité des formations du CQJDC travaille déja sur
une série de webinaires que nous souhaitons vous offrir & compter de la rentrée 2020-2021. Vous avez récemment été nombreux a nous
partager vos besoins de formation et ceux-ci se refleteront directement dans notre programmation pour la prochaine année. Nos experts
aborderont notamment avec vous les thématiques de I’anxiété et de I’attachement, de la gestion des comportements difficiles ainsi que de
I’intimidation et de la violence en milieu scolaire. Tous les détails concernant ces formations seront diffusés dans les prochaines semaines
sur le site web et le Facebook du CQJDC. Nous espérons donc vous y retrouver en grand nombre trés bient6t!

Vincent Bernier, responsable du Comité des formations

Avis aux chercheurs : un moyen pour faciliter votre recrutement

Chers collegues, depuis 'automne 2019, une nouvelle rubrique, Recrutement pour participer a des projets de recherche, propose aux cher-
cheurs dont les travaux portent sur les jeunes en difficultés de comportement une vitrine pour présenter les projets en cours pour lesquels
ils souhaiteraient recruter des participants. N’hésitez pas a nous faire parvenir vos avis de recrutement afin que nous puissions les faire
publier dans La foucade. Ga peut devenir une corde de plus a votre arc pour faciliter votre recrutement. Cet avis peut aussi étre publié sur
la page Facebook du CQJDC. Bonne recherche!

Line Massé, responsable du Comité de La foucade

Création d’un collectif d’experts pour aider enfants, parents, écoles et services
de garde en milieu scolaire a prévenir les impacts émotionnels et relationnels en
contexte de pandémie

En réponse au récent sondage CROP-Fondation Jasmin Roy Sophie Desmarais qui relevait des inquiétudes de la part des parents quant a
|’état émotionnel de leurs enfants et a I'impact de la pandémie sur leur réussite scolaire, un collectif d’experts a été créé sous la coordi-
nation du CQJDC et de la Fondation Jasmin Roy Sophie Desmarais. L'objectif de ce projet de collaboration est d’outiller les parents et les
intervenants du milieu scolaire afin qu’ils soient en mesure d’accompagner et de soutenir les enfants et les adolescents qui présentent
des signes d’anxiété ou de détresse psychologique pendant et aprés la pandémie. Par conséquent, plusieurs outils de référence seront
développés pour la rentrée scolaire 2020-2021. Au sein du CQJDC, ce sont sept experts qui seront responsables de la création d’outils
auxquels se joindront d’autres collégues des milieux universitaires ou du terrain. Ces derniers offriront également des formations dans les
différents milieux. Toutes les informations seront diffusées sur le site Internet du CQJDC ainsi que sur les réseaux sociaux. Restez a I’aff(it!

Départ au CQJDC

En avril dernier, Marie-Eve Bachand a quitté ses fonctions de directrice générale du CQJDC afin de vivre de nouveaux défis professionnels.
Nous tenons a la remercier chaleureusement pour son implication au cours des derniéres années et nous lui souhaitons la meilleure des
chances dans ses nouveaux projets! l
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COMITE QUEBECOIS POUR LES JEUNES
EN DIFFICULTE DE COMPORTEMENT

Une partie des redevances sur les
ventes de I'ouvrage est remise

au CQJDC afin de contribuer aux
prix Je suis capable, j‘ai réussi!
Ces prix visent a encourager et a
récompenser les éleves présentant
des difficultés de comportement
pour leur persévérance et leur
implication dans un processus

de changement. Ce processus les
aidera a acquérir les habiletés et
les attitudes leur permettant de
répondre a leurs besoins tout en
tenant compte de leur entourage.

DES APPROCHES DIVERSIFIEES
ET ADAPTEES AU MILIEU
SCOLAIRE ACTUEL

Cet ouvrage, destiné aux étudiants et aux intervenants scolaires,
présente les difficultés des étudiants, non pas dans une perspective
catégorielle liée a des diagnostics, mais plutét dans une approche
dimensionnelle relative a leurs problémes d’adaptation.

Résolument concréte, cette 3¢ édition présente davantage de cas,
d’exemples, d'outils et de vignettes cliniques afin d'illustrer les
défis actuels et d'offrir des pistes de prévention et d’intervention.

NOUVEAUTES DE LA 3¢ EDITION

® Réorganisation compléte de la structure du livre pour
inclure les nouvelles théories et pensées

® Mise a jour des références
¢ Mise en valeur des rubriques «Vignette clinique »

® Nouvelles rubriques pédagogiques:
— «lllustration »
— «Mise en garde »

— «A retenir»
* Livre numérique et vidéos disponibles sur@ Interactif

® Questions interactives et vidéos accessibles @@ o RA
instantanément en utilisant I'application

L'équipe de Cheneliére Education est en mode solution pour vous accompagner
dans votre enseignement... en classe ou a distance!

Communiquez avec nous a etudessuperieures@tc.tc

EDUCATION

Pour commander:
rendez-vous a www.cheneliere.ca
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