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ÉLAN, EMPORTEMENT CAPRIC IEUX ET  PASSAGER

30
ANS



Chères lectrices,  
chers lecteurs
 
Le mot de la directrice générale du CQJDC 
souligne les 30 ans d’existence de l’or-
ganisme. Deux articles sont présentés au 
Coin de la recherche. Dans le premier, 
Daphné Hommery-Boucher et ses collè-
gues partagent des résultats sur l’efficaci-
té des objets de manipulation pour soute-
nir l’autorégulation des élèves. Le second, 
par Marc-Pagé et ses collaborateurs, 
décrit la démarche et les résultats de la 
refonte du programme Vers le pacifique. 
Ce numéro comprend deux Coup de cœur 
des régions. Dans le premier, Janie Per-
ron et Érica Stella présentent l’approche 
sociomusicale de Jeunes musiciens du 
monde et son importance pour l’adapta-
tion des jeunes. Dans le second, Audrey 
Paquin met en lumière le Centre de pédia-
trie sociale de Québec et son impact pour 
les jeunes et leur famille. Rosalie Ruel 
et ses collègues répondent à la première 
Question de l’heure : « Les médias sociaux 
ont-ils vraiment un impact sur le parcours 
scolaire des personnes adolescentes ? ». 
Will iam Breton-Bureau et Marilyn Bro-
chu abordent la deuxième : « Pourquoi 
intégrer la nature à l’école en favorisant 
une approche inclusive ? » Dans Le coin 
des parents, Annabelle Ross et ses col-
lègues discutent du rôle des parents pour 
favoriser une expérience sportive positive 
chez les tout-petits. Dans La feuil le de 
route du psychoéducateur, Annie Pouliot 
et ses collègues présentent un protocole 
d’intervention auprès des élèves âgés de 
5 à 13 ans à risque suicidaire, développé 
pour le milieu scolaire. Dans Le CQJDC a 
lu pour vous, Alicia Bernier propose deux 
ouvrage pour comprendre et encadrer 
l’uti l isation des écrans chez les jeunes. 
Dans Un pas vers l’ inclusion, Maggie Roy 
et ses collègues synthétisent les résultats 
d’une recherche menée au Québec sur les 
pratiques enseignantes pour prévenir ou 
gérer les difficultés comportementales. 
Enfin, une nouvelle chronique fait son ap-
parition dans ce numéro : De la théorie à 
la pratique. Cette chronique vise à i l lus-
trer, à partir d’un cas clinique, la mise en 
application de pratiques basées sur des 
données probantes. La première, sous la 
plume de Martine Sénéchal et Jean-Yves 
Bégin, démontre comment soulager des 
difficultés de régulation émotionnelle par 
des mesures individualisées. Quelques 
nouvelles brèves du CQJDC complètent ce 
numéro. Bonne lecture !
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1. Directrice du CQJDC

À l’hiver 1994, sous l’ initiative d’Égide Royer, de Camil Sanfaçon et de Peter Hamilton, une rencontre marque 
les premiers pas du CQJDC. Initialement, le CQJDC était une subdivision du Council for Children with Behavior 
Disorders (CCBD), avant de devenir une entité autonome en 2000.

Déjà à l’époque, l’accompagnement des jeunes vivant des difficultés sociales, affectives et comportementales 
représentait un défi majeur pour les parents et les intervenants. Or, peu d’organismes se consacraient au bien-
être de ces jeunes, notamment ceux impliqués dans des trajectoires de violence, de décrochage scolaire, de 
dépendances et de criminalité, des enjeux aux lourdes conséquences. Le CQJDC a donc été créé pour répondre 
aux besoins de ces jeunes en difficulté. 

Au cœur du CQJDC se trouve un regroupement de personnes qui, par leur précieux engagement bénévole, se sont 
donné pour mission de favoriser le bien-être des jeunes de 0 à 25 ans vivant des difficultés comportementales, 
sociales, affectives et scolaires, tout en améliorant la qualité des services qui leur sont offerts.

Les membres de l’équipe sont des experts, notamment des professeurs-chercheurs de plusieurs universités qué-
bécoises et canadiennes, ainsi que des spécialistes en éducation et des administrateurs. Leur mandat est d’offrir 
des activités de formation et des ressources informatives de qualité, appuyées par la science, pour soutenir les 
jeunes, leurs parents et les intervenants. Que ce soit par l’organisation de congrès, l’offre d’activités de forma-
tion, la publication de La foucade ou la création de ressources informatives, le CQJDC répond ainsi aux besoins 
exprimés par les milieux.

Au fi l du temps, de nombreuses personnes ont contribué à faire avancer la cause des jeunes en difficulté au sein 
du CQJDC. Plusieurs membres de l’équipe sont présents depuis sa création, témoignant de l’ importance accordée 
à l’organisme et à sa mission. Aujourd’hui, plus d’une trentaine de membres font partie de la belle famille du 
CQJDC. Chacune de ces personnes apporte sa couleur et sa richesse, rendant l’organisme unique et précieux.

Chaque année, des mill iers de jeunes sont mieux accompagnés, soutenus et aidés par des intervenants et des 
parents mieux informés et outil lés. Le CQJDC est fier de contribuer depuis maintenant 30 ans à l’amélioration 
de l’accompagnement des jeunes vivant des difficultés comportementales, sociales, affectives et scolaires. 

Mot de la directrice
Le CQJDC : riche de ses 30 ans d’existence
Joudie Dubois1

Faire un don
 
Aidez-nous à favoriser le bien-être des jeunes : soutenez notre mission !

Par votre don, vous soutenez directement notre mission de favoriser le bien-être des 
jeunes de 0 à 25 ans qui vivent des difficultés comportementales, sociales, affectives 
et scolaires, et de faire progresser la qualité des services qui leur sont offerts.

Merci de votre soutien !

Visitez la page de don sur notre site Internet :  
www.cqjdc.org/faire-un-don

https://cqjdc.org/faire-un-don
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Du côté de la recherche
Quelle est l’efficacité des objets de manipulation pour soutenir l’autorégulation 
des élèves ?
Daphné Hommery-Boucher1, Claudia Verret2 et Line Massé3

1. Doctorante en éducation, Université du Québec à Montréal (UQAM).
2. Ph. D., professeure titulaire, Département des sciences de l’activité physique, UQAM.
3. Ph. D., professeure titulaire, Département de psychoéducation et de travail social, Université du Québec à Trois-Rivières.

Pour pall ier ces difficultés, certains inter-
venants scolaires ont recours aux mesures 
d’autorégulation (Verret et al., 2020). Ces 
dernières visent à favoriser la régulation 
émotionnelle et comportementale des 
élèves par le biais de la modulation sen-
sorielle de leur état physiologique (Sutton 
et al., 2013). Elles sont variées et incluent 
notamment les objets de manipulation, 
aussi connus sous le nom de f idgets 
(Verret et al., 2020). Toutefois, i l  y a ac-
tuellement peu de données scientifiques 
concernant leur uti l isation et leur efficaci-
té auprès d’élèves présentant des difficul-
tés d’autorégulation (Verret et al., 2020). 
I l  importe donc de se questionner quant 
à leur efficacité. Cet article présente les 
résultats d’une recension systématique 
des écrits qui visait à répondre à la ques-
tion suivante : « Quels sont les effets des 
mesures d’autorégulation util isées par les 
intervenants scolaires pour intervenir au-
près d’élèves du primaire présentant des 
difficultés d’autorégulation ? ».

Après avoir sommairement décrit ce 
qu’est l’autorégulation et les difficultés 
d’autorégulation, la méthode de recherche 
et les résultats des études seront présen-
tés. Puis, ces résultats seront discutés et 
des conditions d’implantation seront pro-
posées.

Les élèves présentant des difficul-
tés d’adaptation socioaffectives ou 
comportementales peuvent vivre 
des difficultés d’autorégulation 
pouvant affecter leur fonctionne-
ment en milieu scolaire (Massé et 
al., 2020). Les difficultés d’autoré-
gulation peuvent toucher un grand 
nombre d’élèves puisqu’elles sont 
présentes dans la plupart des pro-
blématiques de santé mentale à 
l’enfance (Nigg, 2017). Elles sont 
également fréquentes chez les en-
fants issus de milieux défavorisés 
(Blair et Raver, 2012).

L’autorégulat ion

L’autorégulation réfère à la capacité à 
observer et à ajuster ses pensées, ses 
émotions et ses actions afin d’atteindre 
un but ou de s’adapter à une situation 
donnée (Berger, 2011). Elle est essentielle 
pour permettre à l’élève de développer sa 
compétence sociale et de se comporter en 
concordance avec les attentes du milieu 
scolaire (McClelland et al., 2010). Elle est 
également associée à la réussite éduca-
tive de l’élève (McClelland et al., 2010). 
L’élève ayant une bonne capacité d’au-
torégulation pourra notamment lever sa 
main et attendre son tour avant de parler, 
rester à sa place et se mettre en action 
lors de périodes de travail individuel, et 
régler ses conflits calmement avec ses 
pairs.

Les d i f f icul tés  d’autorégulat ion

Inversement, les difficultés d’autorégula-
tion peuvent se manifester par un manque 
de contrôle attentionnel, la présence de 
comportements impulsifs, un faible enga-
gement dans les activités scolaires et de 
faibles performances scolaires (Porti l la et 
al., 2014 ; Rademacher, 2022 ; Radema-
cher et al., 2022). L’élève peut aussi avoir 
du mal à entretenir des liens positifs avec 
ses pairs et la personne enseignante (De 
Neve et al., 2023 ; Porti l la et al., 2014).

La méthode

Deux méthodes ont été util isées. Dans un 
premier temps, une recherche d’articles 
scientifiques dans le domaine de la psy-
chologie, de l’éducation et de la médecine 
a été effectuée à l’hiver 2023. Les mots 
clés util isés se rapportent à trois concepts, 
c’est-à-dire aux mesures d’autorégula-
tion, aux effets et à la population cible. 
Dans un second temps, une recherche par 
boule de neige et références afférentes a 
été réalisée à partir du chapitre de livre 
de Verret et ses collaboratrices (2020).

Pour être inclus, les articles devaient in-
clure des enfants âgés de 5 à 12 ans, être 

rédigés en français ou en anglais, être 
révisés par les pairs et avoir été publiés 
dans les 20 dernières années. Les articles 
étaient rejetés s’i ls n’abordaient pas d’in-
tervention sensorielle, si l’ intervention 
évaluée n’était pas applicable en contexte 
de classes ordinaires et si l’autorégulation 
ou d’autres variables y étant associées (p. 
ex. : attention) n’étaient pas évaluées.

Les résul tats

Dans le cadre de cette recension, seule-
ment quatre articles portant sur les objets 
de manipulation ont été trouvés. Ceux-
ci comportent des études quantitatives  
(n = 2) et qualitatives (n = 2). 

Les résultats des études quantitatives

Les études quantitatives recensées ont 
documenté plus spécifiquement les effets 
d’un f idget spinner (Driesen et al., 2023 ; 
Graziano et al., 2018) et d’une bande élas-
tique (Driesen et al., 2023) à l’aide de de-
vis quasi expérimentaux. 
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Le fidget spinner

Un f idget spinner est un petit objet com-
posé d’un moyeu central et de plusieurs 
bras munis de roulements à bil les. Ce-
lui-ci peut tourner rapidement autour de 
son axe central lorsqu’il est maintenu 
entre les doigts et qu’une force est ap-
pliquée. 

élèves de la classe (Graziano et al., 2018). 
Elle nuit significativement à l’attention 
des élèves ayant un TDAH, bien qu’elle les 
aide à rester à leur place (Graziano et al., 
2018). De plus, la manipulation d’un f id-
get spinner affecte négativement le ren-
dement scolaire de l’élève avec ou sans 
TDAH (Driesen et al., 2023). Les résultats 
marquants concernant l’efficacité du f id-
get spinner sont présentés au Tableau 1.

L’ef f icac i té  de la  bande é last ique

L’étude de Driesen et al. (2023) a égale-
ment évalué les effets de l’uti l isation et 
d’une bande élastique sur le niveau d’ac-
tivité motrice et la performance scolaire 
des élèves. Selon les résultats obtenus, 
la bande élastique affecte négativement 
le rendement scolaire de l’élève. Néan-
moins, les chercheurs ont démontré qu’il 
existe une association entre les symp-
tômes d’inattention et le rendement en 
mathématiques, c’est-à-dire que les 
élèves présentant des symptômes d’inat-
tention tendent à obtenir un plus faible 
rendement en mathématiques que leurs 
pairs (Driesen et al., 2023). Lorsque les 
élèves présentant de l’ inattention util isent 
une bande élastique, cette association se-
rait diminuée (Driesen et al., 2023). Elle 
s’avère donc potentiellement bénéfique 
pour les élèves inattentifs. Les résultats 
marquants concernant l’efficacité de la 
bande élastique sont présentés au Ta-
bleau 1.

Les résultats des études qualitatives 

En ce qui a trait aux études qualitatives, 
celles-ci n’ont pas documenté l’uti l isa-
tion d’objets de manipulation spécifiques, 
mais plutôt les préférences d’enfants au 
sujet des comportements de manipulation 
(f idgeting) et de l’uti l isation d’objets de 
manipulation (da Câmara et al., 2018), 
ainsi que les perceptions de personnes 
enseignantes (Mugavero et al., 2023).

Dans le cadre de la première étude, da 
Câmara et al. (2018) ont observé et in-
terrogé vingt-huit enfants, réalisé des 
entretiens en sous-groupes avec vingt-
quatre parents et effectué des entrevues 
individuelles semi-dirigées avec deux per-
sonnes enseignantes afin de mieux com-
prendre les comportements de manipula-
tion et les préférences des enfants. Dans 
la seconde étude, Mugavero et al. (2023) 
ont réalisé des entrevues semi-dirigées 
auprès de huit personnes enseignantes en 
adaptation scolaire afin de décrire leurs 
expériences et leurs perceptions concer-
nant l’uti l isation d’objets de manipulation 
auprès d’élèves.

Objets de manipulation

Celles-ci ont permis de faire ressortir 
les caractéristiques des objets qui sont 
appréciées, les situations ou les raisons 
pour lesquelles i ls peuvent être util isés 
(da Câmara et al., 2018 ; Mugavero et al., 
2023), ainsi que les conditions qui favo-
risent une bonne util isation (Mugavero et 
al., 2023). Un résumé de ces résultats est 
présenté à la Figure 1.

Tableau 1 
Résumé des effets des objets de manipulation selon deux études quantita-
tives

Fidget  
spinner

•  attention des élèves avec f idget spinner  (Graziano et al . , 2018)
• Aucun effet sur l ’attention des autres élèves (Graziano et al . , 2018)
•  rendement scolaire (Driesen et al . , 2023)

Bande  
élastique

•  rendement scolaire (Driesen et al . , 2023)
•  associat ion entre inattention et rendement en mathématiques 

(Driesen et al . , 2023)

La bande élastique

Pour ce qui est de la bande élastique, 
elle s’attache aux pattes de la chaise de 
l’élève. I l  est possible d’y balancer ses 
pieds ou d’appliquer une force contre ré-
sistance.

L’ef f icac i té  du f idget  sp inner

Graziano et ses collègues (2018) ont éva-
lué les effets de l’uti l isation d’un f idget 
spinner sur le niveau d’activité motrice, 
le comportement et l’attention des élèves 
ayant un TDAH ainsi que sur le comporte-
ment et l’attention des autres élèves de la 
classe. L’échantil lon était composé de 48 
élèves (Mâge = 4,86 ans) ayant un TDAH. 
Driesen et ses collègues (2023) ont étu-
dié les effets de l’uti l isation d’un f idget 
spinner sur le niveau d’activité motrice et 
le rendement scolaire des élèves auprès 
d’un échantil lon composé de 233 élèves 
âgés de 7 à 11 ans (Mâge = 9,10 ans), in-
cluant six élèves présentant un diagnostic 
de TDAH.

Il en ressort que l’uti l isation du f idget 
spinner n’augmente pas le niveau d’ac-
tivité motrice des élèves avec ou sans 
TDAH (Driesen et al., 2023 ; Graziano et 
al., 2018) et ne produit pas d’effet sur 
l’attention et le comportement des autres 

Note.  Tirée du site internet de FDMT.  
Reproduit  avec permission.
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Les caractéristiques appréciées

La majorité des élèves préfèrent les objets 
de petite tail le, peu bruyants et de texture 
douce (da Câmara et al., 2018). I ls affec-
tionnent également les objets permettant 
les interactions suivantes : serrer, étirer, 
écraser, cliquer, presser, taper, tirer, rouler 
ou tordre (da Câmara et al. 2018). Pour ce 
qui est des personnes enseignantes, elles 
privilégient les objets de petite tail le pou-
vant être tenus en main (Mugavero et al., 
2023). Elles préfèrent aussi qu’ils soient 
discrets puisqu’ils peuvent être source de 
distractions auditives ou visuelles (Muga-
vero et al., 2023). 

Les situations ou les raisons  
pour les util iser

Les comportements de manipulation des 
élèves se produisent plus fréquemment 
pour facil iter la réalisation d’une tâche 
cognitive, atténuer l’ennui, réguler ses 
émotions ou dépenser un excès d’éner-
gie (da Câmara et al., 2018). Lorsque les 
objets sont bien util isés, les personnes 
enseignantes perçoivent une augmenta-
tion de l’attention à la tâche (Mugavero 
et al., 2023). Elles perçoivent également 
que ceux-ci peuvent favoriser la régula-
tion émotionnelle notamment lorsque les 
élèves vivent de la colère ou de l’anxiété 
(Mugavero et al., 2023)

D’ail leurs, da Câmara et ses collègues 
(2018) ont noté une relation possible 
entre le type d’interaction recherché avec 
l’objet et la raison de son util isation. 
Lorsque les élèves vivent de l’ennui ou 
qu’ils réalisent une tâche cognitive, i ls ont 
tendance à opter pour un objet qui permet 
de cliquer, presser ou taper l’une de ses 
composantes. Lorsqu’ils vivent du stress 
ou de la colère, i ls optent davantage pour 
des objets à serrer ou à écraser.

Les conditions favorables  
à une bonne util isation

Mugavero et ses collègues (2023) ont fait 
ressortir de bonnes et de mauvaises util i-
sations des objets de manipulation, telles 
que perçues par les personnes ensei-
gnantes. Celles-ci sont présentées dans 
le Tableau 2. 

Tout comme les personnes enseignantes 
(Mugavero et al., 2023), da Câmara et ses 
collègues (2018) ont observé que de nom-
breux enfants tendent à devenir brusques 
lors de l’uti l isation des objets de mani-
pulation et à tester les l imites physiques 
de ceux-ci. Cela peut mener à des bris. 
Les personnes enseignantes rapportent 
que les objets de manipulation peuvent 
être source de distractions ou être util i-
sés pour éviter une tâche (Mugavero et 
al., 2023). 

Pour en facil iter une bonne util isation, 
c’est-à-dire une util isation discrète et 
n’affectant pas les activités d’appren-
tissage, les personnes enseignantes 
rapportent certaines conditions qui leur 
semblent favorables (Mugavero et al., 
2023). Celles-ci comprennent la collabo-
ration avec d’autres professionnels, dont 
les ergothérapeutes, pour le choix et l’uti-
l isation de l’objet, l’ individualisation du 
choix de l’objet et les attentes claires et 
explicites à l’élève concernant son util isa-
tion (Mugavero et al., 2023).

Les autres  considérat ions

Pour terminer, les personnes enseignantes 
ont noté que les objets de manipulation 
sont généralement util isés plus adéqua-
tement par les élèves ne présentant pas 
d’hyperactivité (Mugavero et al., 2023). 
Elles ont également noté que les élèves 
qui perçoivent des bénéfices à l’uti l isation 
d’un objet de manipulation ont tendance à 
plaidoyer pour avoir accès à celui-ci (Mu-
gavero et al., 2023).

La discussion

I l  ressort des études quantitatives (Driesen 
et al., 2023 ; Graziano et al., 2018) mesu-
rant l’efficacité d’objets de manipulation, 
soit du f idget spinner et de la bande élas-
tique, que l’uti l isation d’un fidget spin-
ner lors d’activités d’apprentissage nuit 
à l’attention (Graziano et al., 2018) et au 

Figure 1 
Comparaison des données des études qualitatives (n = 2) sur les objets de manipulation

Tableau 2 
Résumé des mauvaises et bonnes util isations des objets de manipulation 
rapportées par les personnes enseignantes (Mugavero et al. , 2023)

Mauvaises util isations Bonnes util isations

• Source de distract ions audit ives  
ou visuel les pour l ’élève ou autrui ;

• Évitement de la tâche ;
• Bris des objets de manipulat ion  

par l ’élève.

• Uti l isat ion n’affectant pas la réal isat ion 
des activi tés d’apprentissage  
(p. ex. : manipuler avec la main non  
dominante lors de tâches d’écriture) ;

• Uti l isat ion discrète.

Préférences d’enfants
(da Câmara et al. 2018)

Perceptions de personnes
enseignantes (Mugavero et al. 2023)

Dépenser un excès 
d’énergie

Réguler ses
émotions

Possible source
de distractions

Individualiser
le choix de l’objet

Collaborer avec
des intervenants

Rendre les
attentes claires

Réaliser une 
tâche cognitive

Sons discrets

Petite taille

Atténuer l’ennui

Texture douce
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Mots-clés : Objets de manipulation, f idget, autorégulation, modulation sensorielle, bande élastique, efficacité, conditions d’implantation.
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rendement scolaire (Driesen et al., 2023) 
des élèves. I l  n’est donc pas recommandé 
de les util iser lors d’activités d’apprentis-
sages (Graziano et al., 2018). 

Pour ce qui est des bandes élastiques, 
i l  n’est pas recommandé de les util iser 
comme intervention universelle, car elles 
peuvent affecter le rendement scolaire 
de l’élève. Toutefois, elles pourraient po-
tentiellement devenir bénéfiques pour les 
élèves présentant des symptômes d’inat-
tention plus importants (Driesen et al., 
2023).

Les deux études qualitatives (da Câmara et 
al., 2018 ; Mugavero et al., 2023) ont éga-
lement permis d’identifier les préférences 
d’élèves (da Câmara et al., 2018) et les 
perceptions de personnes enseignantes 
(Mugavero et al., 2023) concernant l’uti l i-
sation d’objets de manipulation. Les pré-
férences des élèves et les perceptions des 
personnes enseignantes démontrent qu’ils 
peuvent être util isés notamment pour sou-
tenir la régulation émotionnelle (da Câma-
ra et al., 2018 ; Mugavero et al., 2023). De 
plus, les objets de petite tail le et discrets 
sont les plus appréciés des élèves et des 
personnes enseignantes (da Câmara et 
al., 2018 ; Mugavero et al., 2023). Enfin, 
certaines conditions favorisent une bonne 
util isation des outils de manipulation (Mu-
gavero et al., 2023).

Conclusion

L’util isation d’un f idget spinner n’est pas 
recommandée lors d’activités d’appren-
tissage (Driesen et al., 2023 ; Graziano 
et al., 2018). Bien qu’elle puisse deve-
nir bénéfique pour les élèves inattentifs, 
i l  n’est pas suggéré non plus de recourir 
à la bande élastique comme intervention 
universelle (Driesen et al., 2023). Cepen-
dant, les objets de manipulation peuvent 
favoriser la régulation émotionnelle et 
comportementale des élèves (da Câmara 
et al., 2018 ; Mugavero et al., 2023).

Afin qu’ils puissent potentiellement être 
efficaces, certaines conditions d’implan-
tation semblent essentielles. I l  est né-
cessaire de former et d’accompagner les 
intervenants (Mugavero et al., 2023), de 
tenir compte des besoins et des préfé-
rences de l’élève (Mugavero et al., 2023), 
de permettre l’exploration d’une variété 
de mesures d’autorégulation (da Câma-
ra et al., 2018) et d’accompagner l’élève 
dans son util isation (Mugavero et al., 
2023). De plus, Driesen et ses collègues 
(2023) recommandent de tenir compte de 
l’état d’éveil de l’élève. Ces conditions 
pourraient favoriser leur efficacité. Pour 
les prochaines études, i l  sera pertinent de 
s’assurer de les mettre en œuvre. 
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Vers le pacifique : la refonte d’un programme-phare
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Cet article présente les impacts connus 
du programme actuel Vers le pacifique, le 
processus de mise à jour du programme 
ainsi que les résultats obtenus lors d’une 
recherche-action qui a eu lieu dans les 
écoles ayant expérimenté les ateliers mis 
à jour.

Les impacts  connus du  
programme Vers le  paci f ique

Après deux ans d’exposition élevée à Vers 
le pacifique et en respectant les condi-
tions d’implantations du programme, des 
améliorations sont observées chez les 
élèves sur différents aspects (Bowen et 
al., 2005) :

- La gestion de leurs émotions lors des 
situations conflictuelles ;

- La capacité d’identifier les causes 
d’un conflit et de proposer des 
solutions de réparation afin de le 
résoudre ;

- L’habileté d’exprimer ce qu’ils res-
sentent ;

- L’autocontrôle ;
- Les habiletés à la résolution des 

conflits ;
- L’uti l isation de conduites prosociales.
 
Après 3 ans, les gains suivants  
sont observés :

- Une généralisation des apprentissages 
sur le plan sociocognitif pour tous les 
élèves ;

- Une diminution de l’agressivité ;
- La capacité d’identifier les consé-

quences positives de plusieurs solu-
tions.

 

Créé en 1994 par l’équipe de l’ Ins-
titut Pacifique, Vers le pacifique : la 
résolution de conflits au préscolaire 
et au primaire ( Institut Pacifique, 
2016) est un programme universel 
visant à prévenir la violence par la 
promotion des conduites pacifiques. 
Ses objectifs généraux sont de dé-
velopper chez les élèves du prés-
colaire à la 6e année des habiletés 
permettant l’établissement de rela-
tions interpersonnelles pacifiques 
et de les former à la résolution de 
conflits ( Institut Pacifique, 2016).

L’or ig ine de la  mise à  jour 
du programme

Afin de remettre à l’avant-plan l’ impor-
tance de la prévention de la violence, ar-
rimer le programme aux nouvelles réalités 
numériques et aux besoins des acteurs du 
milieu scolaire et des élèves, une refonte 
complète de Vers le pacifique, du primaire 
à la 6e année, a été entamée. Dans cette 
optique, nous nous sommes demandé 
comment améliorer le programme, tout 
en conservant ses impacts connus, afin 
d’en faire profiter les élèves d’un grand 
nombre de milieux scolaires.

L’étude de besoins  
des mi l ieux scola i res

Au début de l’année 2022, 126 acteurs du 
milieu scolaire, dont 45 % d’enseignants 
et 35 % de professionnels de la santé 
mentale, ont été sondés quant à leur per-
ception du programme Vers le pacifique, 
afin de mieux comprendre leurs besoins 
et ceux des élèves. Plusieurs de ces be-
soins étaient déjà pris en compte par le 
programme : une variété des méthodes 
pédagogiques, des formations pour le 
personnel scolaire, un accompagnement 
dans l’ implantation du programme, une 
progression des apprentissages à l’âge 
des élèves ainsi que du matériel de réin-
vestissement pour la classe et la maison. 

Cependant, la plupart des besoins à com-
bler étaient l iés aux changements dans le 

contexte scolaire des dernières années : 
accès à du matériel multimédia, réduction 
du temps nécessaire pour l’animation en 
classe et sa préparation, facil itation du 
travail d’animation, alignement avec les 
orientations actuelles du ministère de 
l’Éducation et prise en compte la mobilité 
du personnel. I l  est à noter que certains 
répondants souhaitaient une plus grande 
diversité de sujets abordés, tandis que 
d’autres préféraient un nombre réduit 
d’ateliers.

Un comité scientifique a été mis en place 
pour consultation, ce qui nous a permis 
de compléter l’étude de besoins. Ce co-
mité est composé des professeurs Fran-
çois Bowen et Éric Morissette de l’Uni-
versité de Montréal, Claire Beaumont de 
l’Université de Laval, Martin Gendron de 
l’Université du Québec à Rimouski, ainsi 
que du psychoéducateur Dominique Hai-
neault du Centre de services scolaires de 
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Tableau 1 
Comparaison des évaluations des comportements des élèves  
par les enseignants au prétest et au post test

Laval. Nous saluons leurs contributions et 
recommandations concernant le dévelop-
pement des compétences socioémotion-
nelles, l’évaluation de programme par la 
recherche-action, l’ implantation dans les 
milieux scolaires et le modèle de déploie-
ment à adopter.

L’équipe de l’ Institut Pacifique a analysé 
plusieurs documents de référence afin 
de nous assurer que les contenus exis-
tants de Vers le pacifique répondent aux 
exigences et aux attentes des milieux 
scolaires, du ministère de l’Éducation et 
du ministère de la Santé et des Services 
sociaux, notamment celles du Programme 
de formation de l’école québécoise (Mi-
nistère de l’Éducation du Québec, 2006) 
et du référent EKIP (Gouvernement du 
Québec, 2024). Notons en particulier les 
contenus du cours Culture et citoyenneté 
québécoise (Ministère de l’Éducation du 
Québec, 2024), dont plusieurs concepts 
étaient déjà présents dans le programme 
depuis ses débuts. Le modèle écosysté-
mique de l’apprentissage socioémotionnel 
pour le bien-être personnel et collectif à 
l’école (Beaumont et al., 2021a) a éga-
lement été préféré au modèle américain 
CASEL étant donné sa pertinence et sa 
présence dans les documents gouverne-
mentaux et lors des congrès, colloques 
et journée de formation organisés par les 
organismes québécois.

Plusieurs autres documents de référence, 
majoritairement québécois, ont également 
complété nos réflexions, concernant plu-
sieurs sujets : l’ importance des enseigne-
ments explicites et du réinvestissement 
des contenus au quotidien (Boissonneault 
et al., 2021), les avantages et les in-
convénients des programmes universels 
implantés dans les écoles (Beaumont et 
al., 2021b), ainsi que les l imites et les 
avantages des pédagogies technologiques 
(Clark et Mayer, 2016 ; Tremblay et Lafo-
rest, 2023).

La nouvel le  vers ion  
du programme

À la suite de l’étude de besoins et de la 
revue des écrits scientifique, la révision 
des contenus actuels de Vers le pacifique 
nous a permis d’établir une liste de 19 
ateliers ayant le potentiel d’être déve-
loppés à long terme, pour chacun des cy-
cles, pour un total de 76 ateliers à créer. 
Chacun des ateliers de Vers le pacifique 
s’accompagne d’une courte formation 
continue à l’ intention des enseignants et 
animateurs, de deux questions d’autoré-

flexion et d’actions à util iser au quotidien 
pour faire vivre les notions enseignées. Un 
plan d’animation est fourni pour chacun 
des ateliers. À la suite de la projection 
d’un vidéo sur tableau interactif, la per-
sonne animatrice conduit une discussion 
ou réalise une activité afin de faire réflé-
chir les élèves sur le sujet abordé. Afin 
de réinvestir les contenus dans tous les 
milieux de vie des élèves, des affiches 
rappelant les contenus des ateliers et des 
activités écrites pour les élèves et leurs 
parents sont proposées pour chacun des 
ateliers.

La recherche-act ion

Nous avons priorisé l’expérimentation de 
32 de ces ateliers, huit par cycle, afin de 
valider l’appréciation de nos outils d’ani-
mation et des visuels accompagnant le 
programme. Les ateliers ont été animés 
par les formatrices-conseil lères de l’ Ins-
titut Pacifique dans trois des écoles, par 
le personnel spécialisé dans trois des 
écoles et par les enseignantes dans l’une 
des écoles. 

Les participants

Au total, 49 élèves du 2e et 3e cycle par-
ticipant aux expérimentations ont rem-
pli tous les questionnaires alors que dix 
enseignants ont participé à des groupes 
de discussion et ont rempli des question-
naires.

Les questionnaires

Les élèves ont rempli un questionnaire 

créé par l’équipe de l’ institut Pacifique 
avec l’appui de Normand Rondeau (cher-
cheur associé). Sur une échelle en trois 
points, soit « jamais », « parfois » et « sou-
vent », les élèves ont été invités à évaluer 
leurs propres comportements de résolu-
tion de conflits, les types de comporte-
ments de violence dont i ls se sont sentis 
victimes et leurs propres comportements 
de violence sur les autres. Les ensei-
gnants ont quant à eux rempli un ques-
tionnaire portant sur la mise en pratique 
de 15 comportements associés à des 
contenus théoriques de Vers le pacifique 
par l’ensemble des élèves de leur classe.

Les résul tats  observés  
chez les  é lèves

Des résultats encourageants ont été notés 
malgré la petitesse des échantil lons ayant 
pu expérimenter l’entièreté des ateliers 
tout en remplissant les questionnaires. 

Le point de vue des élèves

Les élèves n’ont pas rapporté de change-
ment significatif sur leur propre compor-
tement, mais une diminution significative 
de certains comportements de violence à 
leur égard (« Je fais rire de moi à cause de 
mon apparence physique » et « Je reçois 
des coups. Exemples : coups de poing, 
coups de pied »).

Le point de vue des enseignantes

Les enseignantes rapportent avoir obser-
vé une légère augmentation de la qualité 
des compétences socioémotionnelles de 

Les élèves de mon groupe sont  
globalement capables de :

Prétest Post test p

Nommer les émotions qu’i ls ressentent 3,1 3,9 0,043

Reconnaître qu’i l  est temps de se calmer 2,0 2,9 0,005

Nommer ce qui les aide à se calmer 2,7 3,5 0,043

Nommer les situations dans lesquel les i ls pourraient 
avoir besoin de prendre un moyen pour se calmer

2,6 3,4 0,034

Démontrer qu’i ls sont à l ’écoute 2,6 3,5 0,002

S’aff irmer de façon pacif ique 2,2 3,1 0,002

Identif ier l ’émotion vécue par une autre personne 2,2 3,1 0,021

Se mettre à la place des autres 1,9 2,8 0,002

Reconnaître qu’i ls vivent un confl i t 3,0 3,9 0,027

Chercher des solut ions pour résoudre un confl i t  de 
façon pacif ique

1,9 2,8 0,005
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leur groupe (voir le tableau 1).

Les résul tats  de l ’ implantat ion  
du programme

Dans le cadre des trois rencontres de suivi 
uti l isant des questions semi-dirigées pour 
sonder les personnes animant les ateliers 
du programme, i l a été observé que les 
élèves se rappellent mieux des contenus 
présentés à l’écran lors de l’animation 
des ateliers de la nouvelle édition, com-
parativement aux contenus de l’édition 
actuelle et à d’autres programmes équiva-
lents testés par les écoles. Les élèves se 
rappellent et s’identifient facilement aux 
dix personnages d’enfants présentés dans 
le cadre des ateliers. Ces dix personnes 
grandissent tout au long du programme, 
vivent et règlent des conflits et présentent 
les contenus au 2e et 3e cycle. La présence 
de madame Pacifique et de ses amis au 
préscolaire et au 1er cycle est également 
appréciée des élèves et jugée importante 
par les personnes sondées.

Quant aux outils développés lors de la 
refonte, les questionnaires et suivis nous 
indiquent que le temps de préparation à 
l’animation des ateliers est moindre que 
dans l’édition actuelle et est facil ité par 
l’uti l isation du tableau numérique interac-
tif. Les sections « Trucs d’animation » et 
« Points de vigilance » (lorsque les sujets 
touchés peuvent provoquer des réactions à 
surveil ler chez certains élèves) des plans 
d’animation ont été considérées comme 
pertinentes et aidantes. La formation 
continue et le journal de bord offert aux 
enseignants et permettant une réflexion 
personnelle sur les compétences socioé-
motionnelles à util iser en classe ont été 
appréciés par une majorité d’enseignants. 
Les directions d’école, les conseil lers pé-
dagogiques et notre comité consultatif 
ont particulièrement apprécié cet ajout au 
programme. Les fiches d’activités ont fa-
cil ité la discussion entre enfant et parent 
concernant les contenus vus en classe, 

particulièrement lorsqu’un espace pour 
écrire est réservé aux parents. De plus, 
certains des nouveaux visuels créés pour 
la refonte ont été revus conformément aux 
rétroactions reçues.

Bien que nous ayons préféré ne pas inté-
grer de voix dans les vidéos afin de pri-
vilégier l’ implication des personnes qui 
animent, plusieurs enseignants ont men-
tionné s’être attendus à ce qu’il y ait des 
voix et de la musique. C’est un aspect à 
nommer clairement lors de la promotion 
du programme, pour éviter ces attentes. 
De plus, le personnel des services de 
garde s’est montré spontanément intéres-
sé par les affiches et les contenus util isés 
lors des animations. Dans au moins trois 
écoles, i l  a été noté que des enseignants 
présents dans la classe et ayant choisi de 
laisser l’animation avoir l ieu sans leur im-
plication, ont rapidement montré de l’ in-
térêt envers le programme, délaissé les 
tâches auxquels i ls vaquaient et se sont 
impliqués activement dans l’atelier animé.

La discussion

Bien que la tail le des échantil lons ne nous 
permette pas de généraliser les impacts, 
les résultats rapportés par les élèves et 
les enseignantes laissent déjà voir une 
baisse des actes de violence vécus par 
les élèves et une hausse des compé-
tences des élèves perçues par leurs en-
seignantes. Considérant que le matériel 
était en expérimentation et sera révisé 
selon les rétroactions récoltées lors de la 
recherche-action, ces résultats tendent 
à démontrer que les impacts connus du 
programme Vers le pacifique actuel seront 

maintenus et bonifiés par la nouvelle édi-
tion.

Par contre, la qualité de l’ implantation 
du programme (réinvestissement au quo-
tidien en classe ou au service de garde, 
uti l isation du coin calme, affichage hors 
classe) n’a pas été évaluée formellement 
et a varié entre les écoles, avec les effets 
des moyens de pression et de la grève 
dans les milieux scolaires. La qualité de 
l’ implantation d’un programme est géné-
ralement l iée à ses impacts sur les élèves 
(Bowen et al., 2005) et au climat scolaire 
d’une école (Institut Pacifique, 2011).

Le déplo iement  à  venir

Le déploiement de Vers le pacifique aura 
l ieu au cours de l’année scolaire 2025-
2026, avec six à neuf ateliers par cycle, 
de façon à répondre aux besoins des 
élèves tout en évitant le sentiment de 
charge de travail dans les équipes-écoles. 
Des ateliers de formation et d’accompa-
gnement des écoles auront également l ieu 
afin de facil iter l’ implantation dans les 
écoles. Connaissant l’ importance d’un ac-
compagnement constant des écoles, nous 
souhaitons facil iter la compréhension des 
impacts et aider les milieux à identifier 
les solutions qui conviennent à leur per-
sonnel et à leurs élèves. Nous collaborons 
toujours avec les experts du milieu de la 
recherche dans l’optique de démontrer 
les impacts de notre programme et les 
meilleures pratiques pour mobiliser les 
milieux, notamment en gardant l’œil ou-
vert sur les résultats des consultations du 
projet Mobilisation-CVI. 

Un grand merci à nos sept écoles partenaires, aux 2136 élèves et aux 115 enseignants et pro-
fessionnels ayant participé aux expérimentations : l’école Vil lemaire à Laval, Notre-Dame-de-
la-Garde à Verdun, Émile-Nelligan à Kirkland, Guy-Drummond à Montréal, des Quatre-Vents à 
Laval, Sainte-Béatrice à Laval et Marguerite-Bourgeoys à Montréal. Certaines autres écoles 
de Montréal, de Laval, des Outaouais et de la région de Québec ont également démontré de 
l’ intérêt, mais ont été affectées par les moyens de pression et la grève du milieu scolaire.

Mots-clés : Vers le pacifique, gestion des conflits, élèves du primaire, socialisation, prévention de la violence.
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Une formation en ligne gratuite pour soutenir le personnel
scolaire à détecter et à intervenir en situation d'intimidation.

5 modules interactifs
10 capsules vidéo
14 infographies et affiches
10 grilles d’entretien
Guides d’intervention
Attestation de formation

+ 
+ 
+ 
+ 
+  
+ 

+Fort Ensemble :
une formation coconstruite

avec et pour 
les intervenant(e)s scolaires !

Les objectifs de la formation :
Comprendre ce qu’est l’intimidation et savoir en reconnaître les signes;
Connaître les obligations et les responsabilités des acteurs scolaires;
Mettre en œuvre des stratégies efficaces pour signaler, intervenir et
faire le suivi d'une situation d’intimidation;
Promouvoir la collaboration des parents et leur rôle dans la prévention
de la cyberintimidation;
Se familiariser avec des stratégies efficaces de prévention.

COMPRENDRE
ET AGIR

POUR ÊTRE

Inscrivez-vous gratuitement!
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Le coup de coeur des régions
L’approche musicosociale à Jeunes musiciens du monde :  
la transformation sociale par la musique
Janie Perron1 et Érica Stel la2

1. Coordonnatrice aux communications, Jeunes musiciens du monde.
2. Directrice recherche et développement, Jeunes musiciens du monde.

Naissance de Jeunes  
music iens du monde

Jeunes musiciens du monde est né de 
l’ initiative de Mathieu Fortier, Blaise For-
tier, Agathe Meurisse-Fortier et Ustad 
Hameed Khan, réunis en Inde en 2001. 
Animés par le désir d’améliorer les pers-
pectives de jeunes marginalisés sur le 
plan socioéconomique, i ls fondent la Kalk-
eri Sangeet Vidyalaya, une école résiden-
tielle offrant gratuitement un programme 
éducatif. Cette école permet aux jeunes 
issus de milieux à risque d’apprendre la 
musique classique indienne tout en sui-
vant une formation scolaire complète. 

L’intérêt suscité pour ce projet se propage 
jusqu’au Québec, menant à l’ouverture 
de l’école Jeunes musiciens du monde 
dans le quartier Saint-Sauveur à Québec 
en 2003. Les enfants et adolescents qui 
fréquentent cette école ont l’occasion de 
suivre des cours de musique gratuits avec 
des enseignants engagés qui leur trans-
mettent leur passion. Par la suite, trois 
nouvelles écoles voient le jour : à Montréal 
dans le quartier Hochelaga-Maisonneuve 
(2004), à Kitcisakik dans la réserve fau-
nique La Vérendrye en Abitibi-Témisca-
mingue (2008), et à Sherbrooke dans le 
quartier Ascot (2011). En 2019, l’école de 
Laval est créée et celle de Kitcisakik de-
vient l’école de Val-d’Or.

Dans le paysage de l’éducation mu-
sicale et sociale au Québec, Jeunes 
musiciens du monde se distingue 
par son engagement envers les 
jeunes issus de milieux à risque. 
Depuis sa création, l’organisation 
s’est affirmée comme un catalyseur 
de transformation sociale, offrant 
gratuitement des cours de musique 
et un accompagnement socioémo-
tionnel à des mill iers de jeunes. Au 
cœur de cette initiative se trouve 
une approche novatrice qui uti-
l ise la musique comme outil d’ap-
prentissage et de développement 
personnel, favorisant ainsi l’épa-
nouissement des élèves dans un en-
vironnement inclusif et collaboratif. Mission de l ’organisme

Au fi l des années, la motivation de l’équipe 
de Jeunes musiciens du monde a toujours 
été guidée par le désir d’élargir les hori-
zons des jeunes à travers l’apprentissage 
de la musique. Depuis les débuts de l’or-
ganisme, cette vision de transformation 
sociale s’est concrétisée autour de trois 
principes : le « jouer ensemble », l’ impor-
tance des liens (entre les élèves et entre 
les élèves et les enseignants) et le plaisir. 

La mission de Jeunes musiciens du monde 
reflète parfaitement la raison d’être de 
l’organisme : Jeunes musiciens du monde 
est un organisme à but non lucratif qui 
accompagne les jeunes issus de milieux à 
risque dans le développement de leurs ha-
biletés socioémotionnelles et les aide à se 
projeter positivement dans l’avenir grâce 
à l’apprentissage gratuit de la musique.

L’apprent issage gratui t  
de  la  musique

Dans les milieux à risque, l’offre d’acti-
vités culturelles ou artistiques est sou-
vent l imitée, voire inexistante. De plus, 
les l ieux d’art et de culture sont rarement 
situés dans des quartiers à risque, ce qui 
complique l’accès pour les jeunes qui ne 
peuvent se déplacer au-delà de leur voi-
sinage. La croyance populaire selon la-
quelle l’art est réservé aux « virtuoses » 
ou à ceux qui ont qui ont les moyens de 

s’y adonner peut également décourager 
de nombreuses familles. 

À Jeunes musiciens du monde, aucune 
contribution monétaire n’est demandée : 
les cours sont offerts gratuitement à tous 
les jeunes. De plus, chaque élève dispose 
de son propre instrument pour toute la du-
rée de son parcours à Jeunes musiciens 
du monde. L’organisme s’installe près des 
milieux identifiés par différents paliers 
du gouvernement comme comportant des 
facteurs de risque et où les enjeux socioé-
conomiques sont plus importants. Actuel-
lement, Jeunes musiciens du monde offre 
des activités et des services à plus de 1 
600 jeunes annuellement à Québec, Mon-
tréal, Val-d’Or, Sherbrooke, Laval, Mana-
wan, Pakuashipi et Longueuil.

Un mi l ieu de v ie  qui  cé lèbre  
la  d ivers i té

Le milieu éducatif offert par Jeunes musi-
ciens du monde à travers ses différentes 
écoles et régions desservies s’inspire du 
modèle de l’éducation inclusive. Cette ap-
proche consiste à adapter le milieu édu-
catif à la diversité des apprenants pour 
favoriser le développement de leur plein 
potentiel. Elle prône l’équité et la justice 
sociale, et considère la mixité comme une 
richesse et une opportunité d’apprendre à 
mieux vivre ensemble, plutôt que comme 
un problème à surmonter.
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À Jeunes musiciens du monde, le concept 
d’éducation inclusive se manifeste par la 
valeur organisationnelle de la diversité, 
qui se traduit par un accompagnement 
flexible. Un accompagnement flexible si-
gnifie qu’il n’y a pas de cadre rigide dans 
lequel un élève doit s’inscrire ou de par-
cours particulier à suivre ; c’est plutôt le 
parcours qui s’adapte à chaque élève. Par 
conséquent, i l  n’y a aucune évaluation 
formelle dans le cheminement des appre-
nants à Jeunes musiciens du monde. Le 
personnel de l’organisme met en place 
des suivis personnalisés pour chaque 
élève, permettant ainsi d’identifier leurs 
forces et leurs défis. Le personnel peut 
varier selon les établissements scolaires, 
mais se compose généralement d’une di-
rection, d’enseignants de musique et d’un 
intervenant psychosocial.

Comme le suggère l’éducation inclusive, 
i l  est essentiel pour un milieu éducatif de 
s’adapter à la diversité des apprenants. 
C’est pourquoi les programmes offerts par 
Jeunes musiciens du monde sont variés, 
afin de toucher des jeunes âgés de 0 à 18 
ans. I l  peut s’agir d’activités d’éveil mu-
sical, de cours de musique instrumentale, 
d’accompagnement socioémotionnel ou 
d’activités complémentaires comme des 
ateliers de théâtre ou d’improvisation. 
Ces programmes peuvent également va-
rier selon les écoles.

La diversité se manifeste également au 
sein de chaque programme. Par exemple, 
dans le cadre des cours d’instrument, ce 
ne sont pas les élèves qui s’adaptent à 
la séquence d’apprentissage, mais les 
enseignants qui adaptent la séquence et 
le contenu aux élèves. De plus, l’appren-
tissage se fait par l’uti l isation de divers 
moyens selon les profils des élèves : bou-
ger, vocaliser, réfléchir, voir, écouter, etc.

Un modèle  basé sur  le  
développement  socioémot ionnel

L’approche musicosociale de Jeunes mu-
siciens du monde a été développée par les 
membres de l’organisme en collaboration 
avec le Centre de transfert pour la réus-
site éducative du Québec (CTREQ). 

Cette approche consiste à util iser l’ap-
prentissage musical pour favoriser le dé-
veloppement socioémotionnel des élèves 
(voir Figure 1). Elle cible intentionnelle-
ment et de façon structurée le développe-
ment d’habiletés socioémotionnelles chez 
les jeunes.

Il existe des liens très définis entre cer-
taines habiletés socioémotionnelles 
et certaines habiletés musicales. Par 
exemple, en réalisant un jeu d’ensemble 
(habileté musicale qui consiste à identi-
fier, comprendre et réaliser la musique 
dans un contexte de groupe), on déve-

loppe la conscience des autres élèves 
(habileté sociale).

Ce qui distingue particulièrement Jeunes 
musiciens du monde des autres écoles de 
musique plus traditionnelles, c’est l’ensei-
gnement en petits groupes. Cette méthode 
permet notamment d’amener les élèves à 
s’entraider et à travail ler ensemble pour 
atteindre des objectifs communs ou dans 
le cadre de projets. Elle permet égale-
ment de mettre en œuvre deux principes 
importants de l’organisme : le « jouer en-
semble » et le plaisir.

Les JaMMs constituent une bonne il lus-
tration de ces concepts. En effet, dans le 
cadre de ce programme, les élèves expé-
rimentent le jeu d’ensemble et l’ improvi-
sation avec des jeunes et des enseignants 
d’autres groupes. I ls jouent une pièce 
avec des pairs de différents âges, ni-
veaux de compétence et instruments sans 
l’avoir pratiquée ensemble préalablement. 
Lors des JaMMs, les participants mettent 
à profit leur créativité et leur spontanéité 
pour improviser les arrangements et inter-
préter la pièce choisie en exprimant leurs 
idées musicales. Les JaMMs se réalisent 
dans une ambiance conviviale propice au 
plaisir et à la création de nouvelles ami-
tiés. 

Ce programme permet de travail ler les 
principes d’action de Jeunes musiciens 
du monde (voir Figure 2). Par exemple, 
lors des JaMMs, l’équipe de l’organisme 
pourrait demander aux élèves leur opinion 
à propos des arrangements qui peuvent 
être effectués ou faire expérimenter le 
rôle de chef d’orchestre à certains élèves. 
Cela contribuerait au développement du 
principe de collaboration (partager le lea-
dership). 

En appliquant les principes d’action à tra-
vers l’enseignement de la musique, les 
membres de l’équipe nourrissent les sen-
timents d’appartenance, de compétence 
et d’autonomie des élèves. Ainsi, le per-
sonnel de Jeunes musiciens du monde fa-
vorise la motivation autodéterminée et le 
développement ou le renforcement d’as-
pirations positives chez les jeunes, leur 
permettant de mobiliser leurs ressources 
personnelles avec suffisamment de 
confiance pour « amplifier » leurs rêves.

Le témoignage suivant d’un intervenant 
musical de l’organisme il lustre bien le dé-
veloppement de la conscience de soi (ha-
bileté socioémotionnelle) et du sentiment 
de compétence chez un jeune.

Figure 1 
L’approche musicosociale
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Mots-clés : éducation inclusive, développement socioémotionnel, enseignement de la musique, accès à la culture, jeunes.
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Témoignage d’un jeune

Francis (nom fictif), un jeune introverti avec peu d’expérience musicale, a rejoint nos cours 
de percussion ouverts tardivement et est devenu une véritable révélation pour l’école de 
Jeunes musiciens du monde à Sherbrooke. Lors de son deuxième cours, j’ai proposé des 
activités de difficulté progressive pour explorer son potentiel, de la pulsation à deux à 
l’ improvisation de question-réponse. Francis a rapidement démontré une excellente sta-
bil ité rythmique et une capacité impressionnante à improviser. Pour l’aider à s’affirmer 
davantage et à développer sa conscience de soi, je l’ai invité à participer à mon solo, ce 
qui a révélé son talent et son plaisir de jouer de la musique. Depuis, Francis a développé 
sa propre technique intuitive de percussion, progressant de manière spectaculaire chaque 
semaine (développement de son sentiment de compétence), grâce à sa pratique constante 
sur toutes les surfaces possibles.

Pour en apprendre un peu plus !

Consultez notre site internet :  
https://jeunesmusiciensdumonde.org

Le jeu au centre  
de l ’enseignement

L’approche musicosociale mise en œuvre 
à Jeunes musiciens du monde place le jeu 
au cœur de l’enseignement. En effet, l’ap-
prentissage par le jeu constitue un moyen 
privilégié de répondre aux défis des élèves 
et de valoriser leurs forces (Duclos, 2009 ; 
Boussuat et Lefebvre, 2020). 

Le jeu musicosocial est une d’activité 
d’enseignement-apprentissage par lequel 
les membres de l’équipe-école travail lent 
simultanément et intentionnellement avec 
les élèves sur des habiletés socioémotion-
nelles et musicales spécifiques à chaque 
groupe. Les enseignants et les interve-
nants sociaux et musicaux conçoivent les 
jeux musicosociaux. En gardant toujours 
à l’esprit leur intention pédagogique, i ls 
et elles se posent la question suivante : 
« Que pouvons-nous proposer aux élèves 
pour les aider à développer telle habileté 
socioémotionnelle tout en travail lant telle 
habileté musicale ? »

Conclusion

Jeunes musiciens du monde constitue un 
acteur essentiel de l’éducation musicale 
et sociale au Québec, offrant un refuge et 
un catalyseur de transformation sociale 
pour les jeunes issus de milieux à risque. 
Son approche novatrice, son engagement 
envers la diversité et son évaluation ri-
goureuse témoignent de sa détermination 
à réaliser le plein potentiel des jeunes à 
travers l’apprentissage gratuit de la mu-
sique. 

Figure 2 
Cibles, buts et finalité de l’approche musicosociale

https://jeunesmusiciensdumonde.org/wp-content/uploads/2025/01/JMM_RapportAnnuel_2024_25-01-07_Web.pdf
https://jeunesmusiciensdumonde.org/
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Le premier Centre de pédiatrie so-
ciale au Québec a été fondé en 1997 
par le Dr Gil les Julien, dans le but 
d’offrir des services adaptés aux 
enfants vivant en contexte de vul-
nérabil ité. Constatant des besoins 
non comblés pour les enfants de 
la communauté de Limoilou, la Dre 
Marie-Camille Duquette et Mme 
Gisèle Moisan ont mis sur pied le 
Centre avec l’appui de cette même 
communauté. C’est ainsi que le 1er 
novembre 2011, le Centre de pédia-
trie sociale de Québec voyait le jour.

Le coup de coeur des régions
Le Centre de pédiatrie sociale de Québec : 
ensemble, accompagnons les enfants à devenir les héros de leur histoire !
Audrey Paquin1

Notre  mission

La mission du Centre de pédiatrie sociale 
de Québec consiste à soutenir les enfants 
et leur famille en situation de vulnérabil ité 
pour assurer le mieux-être et le dévelop-
pement optimal des enfants, dans le res-
pect de leurs droits et de leurs intérêts. 

L’approche de la  pédiatr ie  
socia le  en communauté 

Les enfants en situation de vulnérabil i-
té sont confrontés à des problématiques 
nombreuses et interconnectées, qui in-
fluencent profondément leur développe-
ment. Si ces enjeux sont traités de ma-
nière isolée, i l  devient très difficile d’avoir 
un impact significatif chez l’enfant. La 
pédiatrie sociale en communauté est un 
modèle d’intervention basé sur l’all iance 
entre la médecine et les sciences sociales. 
Une équipe multidisciplinaire accompagne 
les enfants et leur famille à travers leur 
trajectoire de vie, tenant compte de tous 
les aspects de l’environnement et des ex-
périences de vie des familles qui peuvent 
affecter la santé et le développement des 
enfants. Les intervenants util isent les 
forces de l’enfant et de sa famille comme 
leviers d’intervention afin de diminuer le 
stress toxique. L’approche se base sur 
la méthode APCA (apprivoiser, partager, 
comprendre, agir). Elle ne suit pas une 
approche causale visant à résoudre les 
problèmes en se basant sur un symptôme, 
positionnant ainsi l’ intervenant en expert. 

Au contraire, cette méthode privilégie la 
création d’une relation, permettant ainsi 
de faire émerger des informations essen-
tielles qui pourront transformer la situa-
tion de la famille. Les bases de l’approche 
visent donc essentiellement à créer un 
lien significatif avec l’enfant et sa famille 
pour mieux les comprendre et coopérer 
par la suite. 

Le centre se veut un lieu chaleureux et 
accueillant, adapté d’abord aux besoins 
des enfants (mobilier adapté, jeux, des-
sin, etc.). Considérant qu’il nécessite du 
temps pour s’apprivoiser et bien com-
prendre les enfants afin de poser les in-
terventions les mieux adaptées, i l  n’existe 
pas d’épisodes de services spécifiques. 
De plus, les dossiers ne ferment jamais. 
Le respect du rythme, l’augmentation des 
facteurs de résil ience, le pouvoir d’agir de 
l’enfant ainsi que le travail d’équipe sont 
au cœur de nos interventions en pédiatrie 
sociale. 

La cl ientè le 

Au cours de la dernière année, près de 
400 jeunes ont été accompagnés par 
notre équipe. Ces jeunes font face quoti-
diennement à des stress toxiques tels que 
la négligence, l’exposition à la violence, 
un parent avec une problématique de san-
té mentale, etc. 

Un enfant qui se trouve en état d’alerte 
permanent peut voir son développement 
ralentir, ses apprentissages affectés et 

son risque de maladies et de troubles co-
gnitifs à l’âge adulte augmenter, sans par-
ler des impacts sur sa santé mentale. Les 
enfants que nous accompagnons vivent 
notamment de l’anxiété, des symptômes 
dépressifs, des troubles d’apprentis-
sage, des comportements d’impulsivité et 
d’agressivité, des déficits de la mémoire 
et des difficultés dans la prise de déci-
sion. 

Le stress toxique 

Le stress toxique ou expériences néga-
tives de l’enfance (ENE) est une activation 
du stress très forte, fréquente ou prolon-
gée sans soutien adéquat d’un adulte. 
Plus un enfant vit des ENE, plus i l risque 
d’avoir des problèmes tant sur le plan de 
la santé physique que de la santé mentale 
et des apprentissages (Center on the De-
veloping child Harvard University, 2020). 
Lorsque le système d’alarme de l’enfant 
est trop activé et qu’il n’a pas l’environ-
nement pour le soutenir, l’architecture 
même du cerveau peut être affectée, im-
pactant ainsi son système de régulation 
(National Scientific Council on the Deve-
loping Child, 2014). I l  est possible d’ob-
server des réponses extrêmes à un stress 
évalué comme léger. Les Centres de pé-
diatrie sociale en communauté ont pour 
mission d’identifier les stress toxiques 
vécus par les enfants et de les diminuer 
afin de prévenir l’essoufflement de leur 
système nerveux et les impacts qui s’en 
suivent.
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La couleur  de la  pédiatr ie  so-
cia le  en communauté à  Québec 

Chaque Centre de pédiatrie sociale déve-
loppe différents services adaptés et per-
sonnalisés pour répondre aux besoins des 
enfants de sa communauté, réduire les 
stress et augmenter les facteurs de rési-
lience. Voici quelques exemples de ce qui 
a été mis en place à Québec : 

• Le cœur du modèle : Chaque enfant 
est automatiquement jumelé à une tra-
vail leuse sociale, un médecin et une 
infirmière qui offrent des rencontres 
d’évaluation-orientation afin de bien 
identifier les forces et besoins des 
enfants et de mettre en place un plan 
d’action avec la famille. L’ensemble 
des actions auprès de la famille est 
effectué de façon concertée avec les 
différents intervenants impliqués. 

• Les services professionnels : Selon 
les besoins identifiés par la famille 
et l’équipe, des services sont ensuite 
offerts aux enfants et à leur famille. 
Des suivis en éducation spécialisée, en 
psychoéducation, en orthophonie ou en 
travail social peuvent être mis en place. 
Nous avons également une avocate au 
sein de l’équipe qui nous permet de 
mieux identifier les droits bafoués et 
d’offrir le soutien nécessaire afin que 
les enfants connaissent leurs droits et 
les fassent respecter. De plus, notre 
programme en santé mentale, Corps, 
cœur et esprit, intègre des approches 
diversifiées telles que l’ergothérapie, 
la musicothérapie, la thérapie par la 
nature et l’aventure, la zoothérapie et 
la sexologie. 

 

• La programmation : Un des outils 
puissants pour contrer les effets des 
stress toxiques est d’investir les inté-
rêts et les passions des enfants. Des 
activités variées sont offertes à l’année 
afin de leur offrir des opportunités de 
développer leurs forces et leurs inté-
rêts. Elles se veulent complémentaires 
à ce qu’offre la communauté. 

Comment  intégrer  la  pédiatr ie 
socia le  à  mon mi l ieu ?

Sans pour autant obtenir un suivi en pé-
diatrie sociale, un enfant peut bénéficier 
de l’approche dans un milieu qui s’en ins-
pire. Suivre le rythme, lui donner la parole, 
nourrir ses intérêts et ses forces, obser-
ver le besoin derrière un comportement, 
se questionner sur le vécu de l’enfant qui 
peut expliquer ses défis, nourrir le besoin 
de sécurité, renforcer la relation avec 
l’enfant, travail ler en collaboration étroite 
avec sa famille, sont tous des moyens 
d’appliquer l’approche au quotidien. 

• DUO (développer, unir, optimiser) : 
DUO est un projet pilote en collabora-
tion avec certaines écoles accueillant 
des enfants de notre clientèle. L’objec-
tif est de répondre aux besoins parti-
culiers des enfants vivant des stress 
toxiques dans l’ensemble de leurs 
milieux de vie. En permettant un par-
tage des connaissances entre le milieu 
scolaire et la pédiatrie sociale, nous 
souhaitons innover dans nos pratiques 
respectives. Des ateliers, de la concer-
tation et du co-développement seront 
entre autres offerts aux différents pro-
fessionnels des écoles collaboratrices. 

 
Aux fami l les  d’avoir  la  parole 

Voici quelques commentaires recueil l is 
auprès des parents.

« Vous êtes toujours là avec une 
bonne oreil le, pour mieux nous gui-
der. On est bien accueill is, peu im-
porte ce qui arrive dans nos vies. » 
Maman de quatre enfants 

« On est très bien entourés, épaulés 
par l’équipe du centre. » Maman de 
trois enfants

« Je faisais de l’anxiété, on m’a don-
né des trucs pour comment gérer 
ça, pour avancer, ça m’a beaucoup 
aidé. » Enfant de 11 ans 

https://developingchild.harvard.edu/wp-content/uploads/2024/10/ACEsInfographic_FRENCH_FINAL.pdf
https://developingchild.harvard.edu/wp-content/uploads/2024/10/ACEsInfographic_FRENCH_FINAL.pdf
http://www.developingchild.harvard.edu
http://www.developingchild.harvard.edu
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Dans l’ère numérique actuelle, les 
médias sociaux représentent des 
plateformes d’intérêt pour les per-
sonnes adolescentes. I ls leur per-
mettent de créer et de maintenir des 
liens avec autrui, mais en contrepar-
tie, peuvent avoir des effets néfastes 
sur le parcours scolaire lorsqu’ils 
sont uti l isés de manière excessive. 
Parmi ces effets, on observe notam-
ment des difficultés d’attention, des 
difficultés de sommeil et des com-
portements de procrastination. Ces 
trois effets peuvent, par ricochet, 
nuire au cheminement scolaire des 
personnes adolescentes. Après avoir 
décrit sommairement l’uti l isation 
des médias sociaux par les jeunes, 
cet article présente les différentes 
répercussions d’un usage fréquent 
des médias sociaux sur leur vécu 
scolaire. Afin de les soutenir dans 
leur uti l isation des médias sociaux, 
des suggestions d’intervention sont 
proposées pour réduire les effets 
délétères d’une excessive ou pro-
blématique.

Question de l’heure
Les médias sociaux ont-ils vraiment un impact sur le parcours scolaire des 
personnes adolescentes ?
Rosal ie Ruel1, Line Massé2 et Dany Lussier-Desrochers2

?

Des plateformes popula i res  
auprès des jeunes

Depuis les dernières décennies, les mé-
dias sociaux captivent d’une grande par-
tie de la population (Shanmugasundaram 
et Tamilarasu, 2023). Ces plateformes, 
qu’il s’agisse de sites ou d’applications 
Internet, facil itent les interactions entre 
util isateurs en leur permettant d’échanger 
des informations, des idées, des centres 
d’intérêt, etc. Les jeunes des générations 
Z et Alpha (nés entre 1997 et 2025) sont 
particulièrement grands util isateurs des 
médias sociaux. En effet, 85 % des per-
sonnes adolescentes déclarent uti l iser 
ces plateformes quotidiennement, dont 20 
% y passent plus de cinq heures par jour 
(Boak et al., 2018). 

Cette forte consommation peut s’expli-
quer par le fait qu’à l’adolescence, l’éta-
blissement de relations interpersonnelles 
et la quête d’un sentiment d’apparte-

nance sont des priorités. Pour les jeunes, 
les médias sociaux représentent donc un 
espace idéal pour maintenir et créer des 
liens avec autrui. De plus, étant dans une 
période marquée par la construction de 
leur identité, les jeunes util isent les mé-
dias sociaux pour s’exprimer, se divertir 
et explorer divers intérêts.

Les impacts  des médias sociaux 
sur  le  parcours  scola i re  
des adolescents

En dépit des nombreux avantages offerts 
par les médias sociaux, une consomma-
tion excessive de ces plateformes peut 
avoir des répercussions considérables sur 
plusieurs aspects de la vie des jeunes. 
Conçues pour répondre rapidement aux 
besoins, les diverses activités réalisées 
sur les médias sociaux stimulent une 
partie spécifique du cerveau appelée le 
système de récompense (Bulut, 2023). 
Lorsque ce système s’active, l’hormone 
dopamine est sécrétée, procurant une 
sensation de plaisir. Cette sensation 
agréable pousse les jeunes à rechercher 
cette expérience de manière répétée.

De plus, de nombreuses personnes ado-
lescentes ressentent de l’anxiété lors-
qu’elles n’ont pas leur téléphone intell i-
gent avec elles, craignant de manquer un 
message ou une notification importante 

(Gezgin et al., 2018). En conséquence, les 
médias sociaux occupent une place pré-
pondérante dans leur quotidien, les absor-
bant au point de nuire à leur concentra-
tion et au temps consacré à leurs tâches 
scolaires, que ce soit à l’école ou à la 
maison (Zhuang et al., 2023). 

En somme, les médias sociaux peuvent 
sérieusement perturber le parcours sco-
laire des adolescents et augmenter leur 
risque de décrochage.

Des capacités d’attention fragiles 

Lorsque les jeunes util isent fréquem-
ment les médias sociaux, leur cerveau 
est submergé par une multitude d’infor-
mations. Confrontés à de courtes, mais 
intenses périodes de stimulation, i ls 
peuvent éprouver des difficultés à mainte-
nir leur attention sur de longues périodes 
(Bulut et al., 2023), par exemple lors d’un 
cours ou d’une séance d’étude. De plus, 
l’accès constant aux médias sociaux via 
un téléphone intell igent, par exemple, 
peut engendrer des inquiétudes.

Dans l’ère numérique actuelle, on observe 
un phénomène d’« attention partielle 
continue », où l’attention d’une personne 
n’est jamais entièrement dirigée vers une 
seule tâche, mais est plutôt divisée entre 
plusieurs activités (p. ex., faire un devoir 
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tout en consultant ses messages privés). 
Cela réduit la performance, la concentra-
tion et la compréhension des informations 
présentées (Shanmugasundaram et Tami-
larasu, 2023).

Selon les résultats de Mendoza et ses col-
lègues (2018), le simple fait d’avoir accès 
à son téléphone en classe est associé à un 
encodage moindre des informations en-
seignées et à une performance inférieure 
à un test de lecture, comparativement à 
leurs pairs qui n’avaient pas accès à leur 
téléphone. En bref, une util isation problé-
matique des médias sociaux peut affecter 
les capacités d’attention des personnes 
adolescentes, nuisant ainsi à leur enga-
gement et à leur rendement scolaire.

La quête de gratification immédiate 

Les médias sociaux s’avèrent particuliè-
rement attrayants en raison de la stimula-
tion rapide et immédiate qu’ils procurent. 
Cependant, cette instantanéité nuit au 
développement de la capacité à différer 
la gratif ication, une compétence cru-
ciale pour atteindre des objectifs à long 
terme (Pérez-Jorge et al., 2024). En effet, 
lorsque les actions et les choix quotidiens 
sont guidés par des plaisirs à court terme, 
les jeunes ne déploient pas les efforts né-
cessaires pour atteindre leurs objectifs à 
long terme.

Ainsi, les personnes adolescentes qui uti-
l isent fréquemment les médias sociaux 
ont tendance à procrastiner davantage 
leurs tâches scolaires (Li et al., 2023), 
préférant le plaisir instantané à l’effort 
(par exemple, consulter leur fi l  d’actuali-
té ou clavarder avec quelqu’un plutôt que 
de faire leurs devoirs). La procrastination 
peut entraîner de moins bons résultats 
scolaires, une diminution du bien-être 
et une augmentation de l’anxiété (Pé-
rez-Jorge et al., 2024).

Un sommeil insuffisant

Lorsqu’ils sont uti l isés le soir, les médias 
sociaux peuvent avoir un impact signifi-
catif sur le sommeil des jeunes, tant en 
termes de quantité que de qualité. Plu-
sieurs raisons peuvent pousser une per-
sonne adolescente à rester en ligne tard le 
soir, que ce soit pour discuter avec un(e) 
ami(e) ou pour visionner des contenus 
intéressants. Déjà encline à décaler ses 
heures de coucher, celle-ci se retrouve en 
privation de sommeil, alors qu’il est cru-
cial pour les apprentissages.

Un sommeil réparateur permet de conso-
lider les apprentissages cognitifs dans 
la mémoire à long terme (Zhuang et al., 
2023). En revanche, une qualité ou une 
quantité insuffisante de sommeil de ma-
nière chronique peut entraîner de la som-
nolence et des endormissements diurnes 
(Bozzola, 2023). Ainsi, pendant les cours 
ou lors de la réalisation de tâches sco-
laires (p. ex. : devoirs, études), les jeunes 
somnolents à cause des médias sociaux 
sont moins disponibles cognitivement et 
moins engagés dans leurs apprentissages 
(Zhuang et al., 2023). Somme toute, un 
sommeil perturbé par une util isation ex-
cessive ou problématique des médias 
sociaux peut nuire à l’engagement et au 
succès scolaire des adolescents.

Minimiser  les  ef fets  
des médias sociaux 

Pour minimiser les effets négatifs asso-
ciés aux médias sociaux, i l  est essentiel 
d’intervenir concrètement au quotidien 
pour les sensibil iser aux conséquences 
néfastes d’une util isation excessive des 
médias sociaux et les accompagner vers 
une util isation plus judicieuse de ces ou-
tils. Dans une ère où le numérique occupe 
une place importante, i l  peut être ardu de 
sensibil iser et d’intervenir au sujet des ef-
fets que peuvent avoir les médias sociaux 

lorsqu’ils sont consommés trop fréquem-
ment Bien que nous ne prétendions pas 
détenir la recette miracle, voici quelques 
pistes d’action pour intervenir auprès des 
personnes adolescentes, que leur uti l isa-
tion semble problématique ou non :

• Réaliser des activités de sensibil isation 
au sujet des médias sociaux et de leur 
uti l isation.

• Discuter ouvertement et fréquemment 
de l’uti l isation des médias sociaux 
avec les jeunes.

• Lors de situations importantes re-
quérant de la concentration ou un ef-
fort cognitif (p. ex. : en cours, période 
d’étude), proposer aux jeunes de ran-
ger leur téléphone intell igent hors de 
portée (p. ex. : dans sa case ou dans 
une autre pièce).

• Encourager les jeunes à cesser l’uti l i-
sation des écrans au moins une heure 
avant d’aller dormir, afin de maximiser 
les bienfaits d’un sommeil réparateur.

• Inciter les jeunes à ne pas laisser le 
téléphone dans sa chambre, ce qui 
fonctionne le mieux pour préserver 
l’hygiène de sommeil, ou désactiver les 
notifications.
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• Agir à titre de modèle en adoptant une 
consommation saine des médias so-
ciaux. 

• Encourager les jeunes à appliquer des 
limites de temps (p. ex. : dans les ré-
glages du téléphone) sur chacun de 
leurs médias sociaux et à les respecter 
lorsqu’elles sont atteintes.

• Encourager les jeunes à remplir un 
journal, pendant une période détermi-
née (p. ex. : deux semaines), sur leur 
sommeil (quantité, qualité), sur leur 
niveau d’énergie et de concentration 
ainsi que sur leur consommation quo-
tidienne des médias sociaux, afin de 
prendre conscience des habitudes à 
changer, le cas échéant.

• Proposer aux jeunes et participer avec 
eux à des moments sans médias so-
ciaux de durée variable (p. ex. : durant 
8 heures, pendant une journée, lors 
d’une fin de semaine). (À cette fin, 
consulter le site : https://pausetone-
cran.com)

Conclusion

L’util isation des médias sociaux est très 
populaire à l’adolescence. Cependant, 
une util isation excessive peut avoir des 
effets insidieux sur le parcours scolaire 
des jeunes. Moins disponibles et moins 
concentrés sur leurs apprentissages, i ls 
sont plus à risque de rencontrer des dif-
ficultés scolaires. Pour l imiter les consé-
quences négatives associées à cette 
util isation, i l  importe d’intervenir dès 
maintenant pour les soutenir dans cette 
ère actuelle où le numérique occupe une 
place prépondérante. 
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Les milieux d’éducation ou d’inter-
vention qui intègrent la nature et le 
plein air dans leurs stratégies péda-
gogiques et d’intervention sont en 
expansion partout dans le monde, 
notamment au Québec (Bergeron et 
al., 2024 ; Bouchard et al., 2022). 
Plusieurs appellations sont uti l isées 
dans ce domaine, et les significa-
tions, définitions, objectifs et par-
ticularités varient, qu’il s’agisse 
d’éducation par la nature, de péda-
gogie nature, d’enseignement hors 
les murs, d’enseignement en plein 
air, d’école à ciel ouvert ou d’inter-
vention éducative par la nature et 
l’aventure.

Question de l’heure
Pourquoi intégrer la nature à l’école en favorisant une approche inclusive ?
Will iam Breton-Bureau1 et Mari lyn Brochu2?

Dans l’objectif de soutenir les élèves 
présentant des difficultés d’adaptation 
socioémotionnelles et comportementales 
dans une approche inclusive, comment 
la nature peut-elle soutenir le proces-
sus d’apprentissage ou d’intervention ? À 
l’aide de trois exemples, ce texte expose 
des possibil ités d’exploitation éducative 
de la nature au préscolaire, au primaire et 
au secondaire. Ensuite, i l  met en lumière 
les éléments clés de cette approche ainsi 
que des points de repère pour sa mise en 
œuvre en milieu scolaire.

À l ’éducat ion préscola i re  4  ans

Brigitte est enseignante en prémater-
nelle en milieu urbain. Depuis deux ans, 
elle s’intéresse à l’approche d’éducation 
par la nature et elle met en œuvre des 
pratiques en ce sens, en se référant au 
cadre de référence Alex : l’éducation par 
la nature en service de garde éducatif à 
l’enfance (Leboeuf et Pronovost, 2020). 
Ce cadre met en lumière huit principes 
qui structurent l’ensemble des pratiques 
d’un milieu éducatif. Le déploiement de 
ces pratiques se réalise tant par les sor-
ties à l’extérieur, dans un boisé adjacent 
à la cour d’école, que par la naturalisation 
des espaces intérieurs (culture d’herbes, 
présence d’un aquarium, etc.). 

Brigitte a expérimenté quelques sorties 
dans des parcs, des ruelles et un boisé à 

proximité. Elle oriente désormais les ap-
prentissages en fonction des intérêts des 
enfants pour planifier son intervention 
éducative et documente leurs actions par 
différents moyens (photos, vidéos, notes, 
verbatim, etc.) afin de saisir les occasions 
d’apprentissage et les indices de leur 
développement. Brigitte observe que le 
contexte de nature peut favoriser l’enga-
gement des élèves dans leurs apprentis-
sages et leur développement global. Les 
l ieux fréquentés présentent plusieurs élé-
ments de biodiversité (fourmis, oiseaux, 
fleurs, branches, etc.) que les enfants in-
tègrent dans leurs jeux.

Lors des sorties à l’extérieur, Brigitte 
remarque une différence dans les com-
portements socioémotionnels de certains 
élèves du groupe. En effet, conformément 
aux règles de la classe, ces élèves peuvent 
crier, courir, sauter, grimper ce qui peut 
correspondre à des conditions plus opti-
males pour favoriser l’autorégulation. 

À l ’école  pr imaire 

Julie est enseignante en 5e année du pri-
maire. Elle a décidé d’intégrer des activi-
tés en nature dans sa planification péda-
gogique. I l  y a quelques semaines, Julie et 
sa classe ont visité un boisé à proximité de 
l’école. Elle a invité ses élèves à observer 
l’environnement et poser des questions. 
Les élèves ont découvert la carcasse 
d’un animal entourée d’oiseaux noirs, ce 
qui a suscité des questionnements et des 
échanges en groupe. L’accompagnement 
de l’enseignante a permis une écoute 

sensible des émotions ressenties par les 
élèves face à l’animal mort et au fait que 
d’autres oiseaux s’en nourrissaient. 

De retour en classe, les élèves ont du 
temps de travail en équipe dédié au dé-
veloppement des connaissances en lien 
avec l’expérience vécue en nature. Dif-
férentes équipes ont exploré cette si-
tuation sous différents angles, tels que 
les types d’oiseaux, leur alimentation et 
leur cycle de vie. Quelques semaines plus 
tard, le groupe d’élèves est retourné dans 
le même boisé pour approfondir leurs ap-
prentissages en observant, en documen-
tant et en soulevant des réflexions sup-
plémentaires. Tous les élèves, notamment 
ceux présentant des difficultés d’adap-
tation socioémotionnelles et comporte-
mentales, ont contribué aux réflexions et 
aux hypothèses en mettant à profit leurs 
compétences respectives, que ce soit par 
l’exploration sur le terrain ou par la docu-
mentation. 

Par ail leurs, Julie organise deux sorties 
spéciales en nature chaque année. Pour 
réaliser ces activités, elle fait appel à des 
collaborateurs au sein de l’école et de 
la communauté. Elle s’all ie également à 
une autre classe de 5e année. La première 
sortie se déroule dans un centre de dé-
couverte de la municipalité, tandis que la 
deuxième se tient dans un camp en milieu 
naturel et s’étend sur quelques jours, in-
cluant deux nuits. Ce camp est l’occasion 
de célébrer la fin de l’année scolaire et 
d’offrir des expériences d’apprentissages 
significatives aux élèves. 

http://M.Sc
http://M.Sc
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À l ’école  secondaire

Raphaël est psychoéducateur dans une 
école secondaire. Au cours de la pro-
chaine année, l’équipe-école associée 
à la première secondaire s’engage dans 
une démarche d’Intervention Par la Nature 
et l’Aventure (IPNA). I ls ont observé des 
difficultés dans la transition scolaire des 
nouveaux élèves, du primaire au secon-
daire, et souhaitent mettre en œuvre des 
occasions pour favoriser le développe-
ment des élèves sur différents aspects par 
des expériences significatives. L’objectif 
est également de réinvestir ces situations 
expérientielles dans les projets pédago-
giques au sein des différents cours. 

Raphaël travail le avec une équipe com-
posée d’éducateurs spécialisés et d’en-
seignants. Ensemble, i l  vise à créer une 
démarche collaborative autour d’un projet 
d’aventure qui se déroulera toute l’an-
née scolaire et qui se concrétisera par 
une expédition finale. Au fi l de l’année, le 
groupe s’engagera dans différentes ex-
périences réalisées en nature, proposant 
des défis aux élèves pour favoriser leur 
développement personnel et interperson-
nel, ainsi que pour développer la cohésion 
de groupe. 

La programmation d’IPNA offre des oc-
casions d’apprentissage et de dévelop-
pement variées, planifiées et non plani-
fiées (kayak, canot, escalade, routines de 
groupe, préparation des repas). La colla-
boration avec les enseignants et les édu-
cateurs spécialisés permet de coordonner 
ces activités avec la planification péda-
gogique. De son côté, Raphaël explore 
certaines situations vécues lors de ces 
expériences pour faire des liens avec les 
objectifs ciblés en début d’année, comme 
le développement de l’autodétermination. 
Par exemple, un élève présentant des dif-

ficultés d’adaptation socio-émotionnelles 
et comportementales à l’occasion de mo-
biliser des capacités de leadership au sein 
du groupe. Lors d’une activité d’orienta-
tion, i l  aide son sous-groupe à util iser la 
boussole pour se déplacer en nature, ce 
qui suscite des émotions positives l iées 
à la réussite et modifie ses perceptions 
quant à ses capacités et aux perceptions 
des autres élèves par rapport à lui. 

Au fi l  des expériences, les participants 
choisissent en consensus de réaliser une 
aventure de canot-camping comme ex-
pédition finale, qui devra être planifiée 
en groupe. Pendant cette expédition, le 
groupe sera mis à l’épreuve sur diffé-
rents plans, ce qui permettra de conso-
lider les apprentissages et de créer des 
situations à haut potentiel expérientiel. 
Pour conclure, une célébration du travail 
accompli est organisée pour reconnaître 
les efforts et les progrès réalisés indivi-
duellement et collectivement.

Les s imi l i tudes entre  les 
contextes d’ intervent ion

On retrouve certaines similitudes dans les 
exemples présentés ci-dessus, malgré les 
différences notables au niveau des par-
ticipants et des acteurs impliqués dans 
ces activités. Dans les trois contextes, les 
situations d’apprentissage significatives 
vécues en nature diversifient les oppor-
tunités d’apprentissage ou de développe-
ment pour les participants (Priest et Gass, 
2018). En ce sens, l’uti l isation de la na-
ture comme intermédiaire permet d’offrir 
les conditions optimales pour cet engage-
ment, notamment grâce au large éventail 
de possibil ités offertes par la biodiversi-
té et les défis présents en milieu naturel 
(Beck et Wong., 2022 ; Kuo et al., 2019 ; 
Rojo et Bergeron, 2021). 

De plus, l’ implication active de la per-
sonne apprenante est au cœur du pro-
cessus. Celle-ci vit différents moments 
partagés avec un groupe, ce qui mène 
à des interactions significatives dans 
un contexte d’apprentissage par l’expé-
rience. Les participants sont donc ac-
tifs et s’engagent dans les activités qui 
stimulent leur intérêt et leur motivation 
(Point et al., 2024).

Les apports  pour  les  é lèves  
présentant  des d i f f icul tés 
d’adaptat ion

Pour les élèves présentant des difficul-
tés d’adaptation, l’uti l isation de la nature 
peut être une approche intéressante pour 
favoriser l’ inclusion. En effet, en petite 
enfance, le contexte d’éducation par la 
nature, avec son environnement l ibre et 
apaisant, offre des opportunités d’inclu-
sion, respecte le rythme de l’enfant et 
propose des défis ajustés à leurs besoins 
développementaux et à leurs intérêts (Le-
boeuf et Pronovost, 2020). Cette vision 
développementale est en harmonie avec 
la visée de l’éducation préscolaire, qui 
vise à « offrir un milieu de vie sécurisant, 
bienveil lant et inclusif » (Ministère de 
l’Éducation du Québec, 2023). 

À l’école, l’éducation par la nature semble 
également favoriser une approche péda-
gogique inclusive pour les élèves présen-
tant des difficultés d’adaptation socioé-
motionnelle et comportementale (Fox et 
Avramidis, 2003). Les auteurs identifient 
que l’éducation par la nature peut contri-
buer à des comportements positifs, à la 
cohésion de groupe et au sentiment de 
confiance, potentiellement expliqués par 
une meilleure estime de soi, tout en at-
teignant efficacement les objectifs éduca-
tifs. De plus, l’environnement naturel offre 
divers défis adaptés aux intérêts et aux 
capacités des élèves. Ces éléments, ain-
si que l’amélioration de la perception des 
enseignants face aux élèves, sont promet-
teurs pour l’adoption de pratiques inclu-
sives et la réduction des risques d’exclu-
sion permanente (Fox et Avramidis, 2003). 

En ce qui concerne l’ IPNA, elle constitue 
une avenue pertinente pour travail ler des 
objectifs spécifiques avec les élèves pré-
sentant des difficultés comportementales, 
en util isant la nature comme un média-
teur du processus d’adaptation (Bergeron 
et al., 2024). Par exemple, au cours de 
l’expédition finale discutée précédem-
ment, un élève présentant des enjeux 
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avec l’autorité peut être confronté à une 
dynamique de groupe impliquant des res-
ponsabilités partagées entre les partici-
pants, afin d’assurer la sécurité de tous et 
le bon déroulement de l’activité. Les ac-
compagnateurs peuvent alors util iser ces 
opportunités pour développer la tolérance 
aux contraintes.

Quelques repères

Une équipe-école souhaitant mettre en 
œuvre des pratiques pédagogiques et 
d’intervention par la nature dans une ap-
proche inclusive pourrait s’inspirer des 
trois repères suivants (Point et al., 2024) : 

1) adopter une approche favorisant 
la participation active au sein d’un 
groupe ; 

2) choisir un environnement permettant 
un contact étroit avec la nature et 
suscitant l’engagement ; 

3) accompagner les élèves à travers 
ces occasions de manière à l ier les 
expériences vécues aux objectifs 
d’apprentissage ou de développement 
souhaités. 

Enfin, comme le proposent Point et 
ses collaborateurs (2024) dans une re-
cherche-action-formation menée avec 
une équipe-école, la formation continue 
et l’accompagnement peuvent également 
favoriser la mise en place des pratiques 
pédagogiques et d’intervention par la 
nature. Les auteurs soulignent l’aspect 
évolutif du processus de changement l ié 
à cette démarche, qui s’opère à diffé-
rents rythmes selon les équipes-écoles. 
L’intégration de la nature dans l’édu-
cation et l’ intervention s’avère donc un 
processus dynamique et itératif, unique 
à chaque milieu, permettant d’atteindre 
les objectifs propres à leurs missions  
respectives. 
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Bien que ses bienfaits soient reconnus, 
de nombreux enfants ne respectent pas 
les Directives canadiennes en matière 
de mouvement sur 24 heures (Canadian 
society for Exercice Physiology, 2025). À 
l’échelle mondiale, ce constat est parti-
culièrement frappant chez les enfants 
d’âge préscolaire, alors que seulement 11 
% respectent les recommandations d’au 
moins 180 minutes d’activité physique 
par jour. Ces recommandations précisent, 
entre autres, que les activités doivent être 
variées, réparties au cours de la journée 
et qu’un tiers doit représenter des jeux 
avec une dépense énergétique élevée (Ta-
pia-Serrano et al., 2022). 

Cette prise de conscience met en lumière 
un enjeu fondamental : le rôle du parent 
dans l’encadrement et l’encouragement 
de la pratique d’activités physiques chez 
leur enfant, particulièrement chez les 
tout-petits. Dans un contexte de vie fa-
miliale où le rythme est souvent rapide, 
les parents doivent choisir les occasions 
offertes à leur enfant pour s’activer phy-
siquement. Bien que le jeu libre soit à 
préconiser chez les tout-petits, plusieurs 
parents inscrivent leur enfant (3-4 ans) 
dans des activités physiques organisées 
ou dirigées par un intervenant (p. ex. : 
entraineur, éducateur, moniteur) (Partici-
pACTION, 2024). Cet article vise à mettre 
de l’avant l’ importance de l’expérience 

L’activité physique joue un rôle cen-
tral dans le développement moteur 
(p. ex. : sauter, courir, grimper) et 
cognitif (p. ex. : langage, fonctions 
exécutives) des enfants. Lorsqu’elle 
est pratiquée régulièrement, elle 
contribue également à l’adaptation 
psychosociale (p. ex. : estime de 
soi, comportements prosociaux), au 
soutien de la santé cardiométabo-
lique, osseuse et squelettique, et à 
l’amélioration la condition physique 
(Carson et al., 2017). L’activité phy-
sique permet également aux enfants 
d’explorer leur environnement, d’in-
teragir avec les autres et de déve-
lopper des habiletés essentielles à 
leur bien-être.

vécue par les enfants dans un contexte 
d’activités physiques organisées (p. ex., 
micro-soccer, initiation au baseball, nata-
tion, etc.).

Favor iser  les  expér iences  
posi t ives de prat ique  
d ’act iv i tés  physiques

Les expériences vécues à un jeune âge en-
traînent un effet durable sur les habitudes 
de vie une fois adulte. Lorsqu’un enfant 
associe la pratique d’activités physiques 
à du plaisir, à des expériences positives 
et à la l iberté d’explorer et d’apprendre 
à son rythme, i l est plus susceptible de 
demeurer actif tout au long de sa vie, ré-
duisant ainsi le risque d’abandon précoce 
(Miller et Siegel, 2017). Cependant, trop 
souvent, les activités physiques organi-
sées mettent rapidement l’accent sur la 
compétition, la performance, la victoire ou 
le talent, et ce, même à un très jeune âge 
(Torres et Hager, 2007). 

I l  est donc essentiel d’offrir aux enfants 
un premier contact avec la pratique d’ac-
tivités physiques de qualité, encourageant 
l’exploration et la découverte plutôt que 
la performance. I l  ne faut pas perdre de 
vue que le but de ces expériences n’est 
pas de spécialiser l’enfant dans un sport, 
mais de contribuer à son développement 

global (Christakis, 2016). L’encadrement 
doit donc être adapté aux enfants en fonc-
tion de leur personnalité, de leur niveau 
de développement, de leurs capacités 
physiques et motrices, ainsi que du plaisir 
que leur procure l’activité (Marier et al., 
2019). 

Le rô le  des parents  dans  
la  prat ique d’act iv i tés  physiques 
chez leur  enfant 

Les parents jouent un rôle essentiel dans 
la pratique d’activités physiques de leurs 
enfants, particulièrement à l’âge prés-
colaire. Lorsqu’ils choisissent d’inscrire 
leurs enfants à des activités physiques 
organisées, i l  est nécessaire qu’ils déve-
loppent une certaine « expertise paren-
tale » leur permettant, entre autres, de : 
1) choisir des occasions sportives appro-
priées pour leur enfant et appliquer un 
style parental soutenant leur autonomie ; 
2) développer et maintenir des relations 
saines et 3) gérer leurs propres émotions 
en misant sur le plaisir de leur enfant 
(Harwood et Knight, 2015). 

Voici quelques pistes d’action concrètes 
pour les parents d’enfants en bas âge qui 
en sont à leurs premières expériences de 
pratique d’activités physiques organisées.
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Choisir des occasions sportives ap-
propriées et soutenir leur autonomie 

• Respecter le rythme de développement 
et d’apprentissage de votre enfant en 
veil lant à ce que l’activité physique 
choisie soit adaptée à son niveau de 
développement (p. ex. : choisir la caté-
gorie adaptée à ses capacités). 

• Donner à votre enfant la possibil ité de 
choisir l’activité physique qu’il sou-
haite faire, par exemple en lui propo-
sant trois options et en demandant la-
quelle i l préfère essayer.

• Susciter l’ intérêt de votre enfant pour 
l’activité physique choisie en lui pro-
posant des exemples concrets (p. ex. : 
proposez différents modèles, allez voir 
des parties de l’équipe de l’école pri-
maire du quartier).

• Reconnaître et accepter que votre en-
fant puisse ne pas nécessairement 
avoir les mêmes goûts que vous et 
l’encourager à explorer différentes ac-
tivités physiques.

De manière générale, lorsque votre en-
fant pratique une activité physique, i l 
est possible que vos attentes diffèrent 
des siennes. En effet, certains parents 
souhaitent que leur enfant développe 
des compétences motrices, qu’il s’initie 
à une nouvelle activité physique ou soit 
simplement physiquement actif. Bien que 
ces attentes soient légitimes, i l  s’avère 
important de garder à l’esprit que votre 
enfant cherche principalement à s’amuser 
et à se faire des amis. I l  est donc impor-
tant de l’encourager en cohérence avec 
ses attentes. 

Développer et maintenir des relations 
saines

• Clarifier les objectifs et les attentes 
de l’organisation sportive qui en-
cadrent votre enfant en s’assurant 
qu’ils concordent avec les vôtres. Par 
exemple : 

o S’informer sur les objectifs de dé-
veloppement chez l’enfant qui sont 
visés par l’organisation.

o Discuter avec la personne en charge 
de l’activité pour connaître son point 
de vue et ses attentes envers votre 
enfant ou envers vous-même.

• S’impliquer comme parent accompa-
gnateur ou bénévole. 

o Établir des attentes claires vis-à-vis 
les rôles de chacun : 

◊ Intervenant : aspects techniques, 
stratégiques et encadrement du 
groupe lors des activités.

◊ Parent : soutien de son enfant, at-
titude et encouragements.

• Encourager votre enfant dans le dé-
veloppement de ses relations sociales 
(p. ex. : inviter un coéquipier pour une 
activité, covoiturer avec la famille d’un 
autre enfant, faire participer votre 
enfant aux activités proposées par 
d’autres parents, aider votre enfant à 
se souvenir des noms de ses amis).

Tableau 1 
Comportements à adopter ou à éviter pour gérer ses propres émotions

À faire  

Encouragement, plaisir  
et apprentissage

À éviter 

Comparaison avec soi (comme parent) 
ou avec les autres enfants

• Encourager l’exploration, le plaisir 
et les apprentissages, par exemple : 
«  Je suis content que tu aies eu du 

plaisir. »

• S’assurer que votre enfant éprouve 
du plaisir, qu’il s’amuse avec les 
autres enfants et qu’il soit f ier de 
lui. Voici quelques questions que 
vous pouvez lui poser :
- «  Quelle activité t’a procuré le 

plus de plaisir ? »
- « Qu’as-tu essayé de nouveau ? »
- « Qu’as-tu appris aujourd’hui ? »
- «  Avec quel ami as-tu aimé 

jouer ? »
- « De quoi es-tu fier ? »

• Souligner les progrès et les efforts 
fournis par votre enfant lors de l’ac-
tivité physique, par exemple : 
«  Je suis fier de toi, tu as travail lé 

très fort. »

• Se concentrer uniquement sur la perfor-
mance et sur les erreurs commises par 
l’enfant, par exemple : 
«  Je suis fier de toi, tu es arrivé le pre-

mier »
« Attention, essaie de ne pas arriver der-

nier la prochaine fois »

• S’intéresser uniquement à la perfor-
mance fournie sans vérifier le plaisir que 
son enfant éprouve lors de la pratique de 
l’activité physique, par exemple : 
« As-tu gagné ? »
«  Combien de buts as-tu marqués au-

jourd’hui ? »

• Éviter de comparer votre enfant avec 
les autres enfants du groupe, avec ses 
frères et sœurs ou avec vos propres per-
formances réalisées lorsque vous étiez 
jeune.

• Avoir des attentes irréalistes ou nuisibles 
envers son enfant. Par exemple : 
- Chercher à ce que son enfant soit le 

meilleur.
- Espérer qu’il devienne professionnel 

dans cette activité 

Gérer vos propres émotions en misant 
sur le plaisir de votre enfant

Le tableau 1 présente quelques compor-
tements à adopter ou à éviter pour gérer 
ses propres émotions tout en misant sur le 
plaisir de votre enfant.
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Mots-clés : activité physique, enfants, implication parentale, soutien de l’autonomie, recommandations.
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Conclusion

La pratique d’activités physiques dès la 
petite enfance favorise l’adoption d’ha-
bitudes de vie durables et joue un rôle 
crucial sur le développement physique, 
cognitif et psychosocial de l’enfant. Pour 
que ces bienfaits se manifestent, i l  est 
primordial que leurs premières expé-
riences soient positives, adaptées à leurs 
besoins, amusantes et axées sur l’explo-
ration et l’apprentissage plutôt que sur 
la compétition et la performance. En tant 
que parents, i l  est essentiel de favoriser 

un encadrement qui soutient le dévelop-
pement global des enfants. En somme, 
c’est en valorisant le plaisir, en adoptant 
une approche bienveil lante et en util isant 
un dialogue constructif entre les parents 
et les intervenants que les enfants béné-
ficieront de tous les avantages reliés à 
la pratique d’activités physiques tout au 
long de leur vie. 
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Le CQJDC a lu pour vous
Comprendre et encadrer l’utilisation des écrans chez les jeunes 
Alicia Bernier1

1. Étudiante à la maitrise en psychoéducation et assistante de recherche, Université du Québec à Trois-Rivières.

À l’ère du numérique, les écrans et les réseaux sociaux sont devenus incontournables dans la vie des jeunes. Cette omniprésence 
suscite de nombreuses interrogations chez les parents et les éducateurs : comment encadrer leur usage ? Où se situe la l imite entre 
une util isation bénéfique et une dépendance ? Pour répondre à ces questions, nous avons sélectionné deux ouvrages récents qui 
explorent ces enjeux sous différents angles. Ces livres offrent des perspectives complémentaires pour mieux comprendre l’ impact 
du numérique sur la jeunesse et adopter une approche adaptée, all iant prévention et accompagnement bienveil lant.

Hazart, J. (2024). Mon enfant est accro aux réseaux sociaux : 10-18 ans . De Boeck 
Supérieur. 

Dans cet ouvrage, la médecin addictologue Juliette Hazart explore l’ impact des réseaux sociaux sur 
les adolescents et propose des outils pratiques pour aider les parents à encadrer leur usage. Elle 
distingue une util isation modérée d’un usage problématique. Après avoir présenté les bénéfices 
des réseaux sociaux et leurs attraits pour les jeunes, elle explique comment l’usage excessif peut 
mener à une dépendance, notamment chez les adolescents plus vulnérables. Un test est fourni pour 
évaluer les risques de dépendance. Ensuite, les facteurs de risque et les dangers sont identifiés et 
une méthode « pas-à-pas » pour encourager un usage plus responsable et équil ibré est détail lée. 
Sans adopter un ton alarmiste, cet ouvrage vise à sensibil iser les parents et les jeunes afin de les 
aider à ajuster leurs habitudes numériques et à entretenir une relation plus saine avec les écrans. 
L’autrice enrichit ses propos de témoignages et de conseils pratiques pour instaurer un dialogue 
ouvert et constructif au sein des familles.

Hébert, A. (2024). Écrans : la boîte à outils. Comprendre leurs effets et intervenir adéquate-
ment. Éditions de Mortagne. 

Dans un monde où la technologie est omniprésente, les écrans façonnent profondément la commu-
nication, l’ information et le divertissement, en particulier chez les jeunes. Selon l’autrice, si leur 
accès à une multitude de contenus offre des avantages éducatifs et culturels, leur usage excessif 
comporte des risques bien réels : baisse de l’attention scolaire, impacts sur la santé mentale et di-
minution des interactions sociales. Cet ouvrage vise à sensibil iser parents et éducateurs aux enjeux 
liés aux écrans et à leur fournir des outils pour encadrer leur uti l isation. S’appuyant sur des données 
scientifiques et des récits cliniques, i l  explore les effets positifs et négatifs des technologies et 
propose des stratégies adaptées à différents contextes. Plutôt que de présenter une solution unique, 
l’autrice privilégie une réflexion nuancée et des repères concrets pour guider les jeunes vers une 
util isation plus consciente et équil ibrée des écrans. Elle insiste sur l’ importance de personnaliser 
ces stratégies selon chaque famille, en évitant la culpabilisation et en favorisant une approche 
bienveil lante et flexible.
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La feuille de route des psychoéducateurs
Développement d’un protocole d’intervention auprès des élèves âgés entre  
5 et 13 ans à risque suicidaire en milieu scolaire 
Annie Poul iot1, Cindy Charest1, Karine Himeur1, Marie-Claude Beaudet1 et Mélanie Larochel le2

1. Psychoéducatrices, Centre de services scolaire Marguerite-Bourgeoys (CSSMB).
2. Psychologue, CSSMB.

I l  existe un phénomène de scotomisation 
dans l’ imaginaire collectif des adultes, 
c’est-à-dire qu’il est moins confrontant 
de croire qu’un enfant ne penserait ja-
mais à se suicider. Ce rejet conscient ou 
inconscient de cette réalité peut rendre 
l’ intervention incomplète ou inadéquate 
auprès de l’enfant. 

Au-delà de l’ inconfort, le manque de 
connaissance des équipes-écoles sur le 
sujet conduit parfois les adultes à inter-
venir de manière improvisée ou à ne pas 
partager les signes repérés chez un élève 
ayant des idéations suicidaires. De plus, 
les outils existants pour une clientèle ado-
lescente ou adulte ne sont pas adaptés 
aux élèves âgés de 13 ans et moins. 

Étant donné le risque de mal exécuter l’ in-
tervention, i l  est primordial que chacun 
prenne conscience de cette réalité bien 
présente et que les professionnels soient 
formés pour savoir comment intervenir 
spécifiquement auprès de cette clientèle. 

Les object i fs  du comité

Au Centre de services scolaire-Margue-
rite Bourgeoy (CSSMB), nous avions à 
cœur d’harmoniser les pratiques auprès 
de nos professionnels tout en offrant un 
cadre permettant d’éviter l’ improvisation. 
Le Guide de soutien pour intervenir au-
près d’un enfant de 5 à 13 ans à risque 
suicidaire (Ministère de la Santé et des 

En milieu scolaire, les membres du 
personnel sont de plus en plus sou-
vent confrontés à des enfants ma-
nifestant des idéations ou des com-
portements suicidaires. Plusieurs 
statistiques montrent l’ampleur 
croissante du phénomène et l’aug-
mentation des tentatives de sui-
cide chez les jeunes. Par exemple, 
en 2008, 68 hospitalisations pour 
tentatives de suicide chez les 10-
14 ans sont répertoriées au Qué-
bec, tandis qu’en 2018 ce nombre 
a augmenté à 155 (Levesque et al., 
2021). Cela souligne le besoin ur-
gent de prévention et d’intervention 
dès l’enfance.

Services sociaux, 2021) a balisé et docu-
menté les bonnes pratiques, mais restait 
peu connu. 

En janvier 2022, nous avons créé un co-
mité composé de cinq professionnelles 
du service des ressources éducatives du 
CSSMB, désigné « Comité de prévention 
du risque suicidaire chez les 5-13 ans ». 
Chacune de nous était motivée à dévelop-
per des outils favorisant une intervention 
adéquate auprès des enfants âgés de 5 
à 13 ans présentant un risque suicidaire 
(RS). 

Plusieurs actions ont été nécessaires pour 
y parvenir : rencontres de travail, lectures, 
participations à des webinaires de la com-
munauté de pratique provinciale pour sou-
tenir l’ intervention auprès des enfants à 
RS et à diverses formations. Nous avons 
élaboré un protocole conçu pour être 
adapté à la réalité de chaque milieu et 
encourager une réflexion en amont des 
situations par chaque équipe-école (voir 
Figure 1). Le protocole incluent également 
des hyperliens vers des documents d’ap-
pui, comme des plans de sécurité (voir 
Figure 2).

Figure 1 
Extrait du protocole d’intervention développé
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Repérage 

Penser à… sa propre mort quand on est triste, à cacher un couteau dans sa chambre, avoir des pensées récurrentes concernant la mort/le 
suicide 

Dire : « Je veux mourir », « Je veux me suicider », « Ce serait mieux si j’étais mort », « Je veux rejoindre ma grand-mère au cime�ère », 
« Je veux par�r loin et ne pas revenir ». 

Dessin représentant la mort, essayer de s’étrangler. 

Changements dras�ques de comportement, humeur changeante, colère, tristesse, maux récurrents, dégrada�on sur le plan du sommeil, 
de l’appé�t ou au niveau de l’énergie. 

Restez calme, bienveillant et empathique. 

Référence 
Immédiatement, nommer en personne ou par courriel les détails de la situa�on. 

1. Professionnelles de l’école habilitées à faire l’es�ma�on du RS : __________________    ___________________    _____________________ 

2. En cas d’absence de professionnelle, personne désignée qui communiquera avec une ressource qualifiée : ______________________    

Les ressources externes qualifiées : Besoin d'aide 24/7 (1 866 277-3553)  ou   811 op�on 2    ou                                   (voir selon votre CIUSSS) 

 

Communica�on aux parents 
 (si non préjudiciable p. 27-28 du Guide ) 

Interven�on de la professionnelle dans les meilleurs délais 
Canevas d'entre�en enfant (�ré du Guide) 

 
 

Consulta�on en équipe-école : plan d’ac�on concerté  

Faire un retour auprès des adultes concernés et auprès des parents  

Hôpital - Risque imminent 
Document de prise de notes pour l'envoi à l'hôpital 

 

Aucun risque 
suicidaire 

Retour à la maison 
Risque modéré 

Protocole d’interven�on auprès des élèves âgés entre 5 et 13 ans à risque suicidaire (RS) en milieu scolaire 
École : _________________________________________ 

 

Prévoir moyens de communica�on 
avec l’hôpital Suivi école et/ou communica�on 

avec les services externes 

Fin de l’interven�on du RS et fin du plan d’ac�on concerté RS 
L’enfant ne présente plus d’idéa�ons suicidaires ou de manifesta�ons associées au 
suicide depuis quelques semaines, les enjeux associés sont résorbés, l’enfant u�lise 
des stratégies d’adapta�on lors des situa�ons difficiles, l’entourage a démontré sa 

capacité à soutenir l’enfant. 

 Consultation(s) en équipe 

Recommanda�ons 

Ou�l développé par Karine Himeur, ps. éd., Annie Pouliot, ps. éd., Marie-Claude Beaudet, ps. éd., Mélanie Larochelle, psy., et Cindy Charest, ps. éd., Service des ressources 
éduca�ves, Centre de services scolaire Marguerite-Bourgeoys © 2023 

DDooccuummeenntt  ddee  ttrraavvaaiill  ccoonnffoorrmmee  aauu  GGuuiiddee  ddee  ssoouu��eenn  ppoouurr  iinntteerrvveenniirr  aauupprrèèss  dd''uunn  eennffaanntt  ddee  55  àà  1133  aannss  àà  rriissqquuee  ssuuiicciiddaaiirree  

Plan de sécurité élève   

Plan de sécurité parent(s)   

Retour avec l’enfant et ses parents   

Prévoir plan de retour à la suite 
d’une hospitalisa�on 
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Nous avons offert un atelier d’appro-
priation du guide aux professionnels du 
CSSMB, lors duquel nous avons présenté 
notre protocole. Les professionnelles ont 
également eu la possibil ité de suivre une 
formation par Besoin d’aide 24/7, animée 
par Naïka Perron (formatrice accréditée). 
Cela a facil ité l’actualisation des bonnes 
pratiques dans les équipes des établis-
sements scolaires du CSSMB et permis 
l’élaboration d’un plan concret et complet 
pour l’ intervention par les profession-
nelles et les équipes-écoles. 

À notre avis, les milieux d’intervention 
autre que les milieux scolaires peuvent 
s’en inspirer afin de créer leur propre 
protocole d’intervention, et éventuelle-
ment, facil iter un meilleur arrimage entre 
les différents milieux et services (école/
CIUSSS/milieux hospitaliers, etc.).

La portée du protocole

À travers les différentes étapes du proto-
cole, les rôles de tous sont clairement dé-
finis. Le protocole sert de guide en offrant 
une synthèse des interventions néces-
saires pour bien estimer le RS et pour ac-
compagner rigoureusement l’enfant et sa 
famille en fonction de l’évaluation effec-
tuée par la professionnelle. Cela permet 
une intervention cohérente et adéquate 
tout en tenant compte de la nécessité d’un 
travail complémentaire de la part des dif-
férents intervenants et adultes présents 
auprès de l’enfant. 

Plus les adultes seront sensibil isés aux 
bonnes pratiques et disposeront d’un 
cadre précis et clair pour bien interve-
nir, plus i ls seront à l’aise et capables de 
mettre en œuvre leurs interventions de 
manière efficace. Le protocole met l’ac-
cent sur le travail d’équipe et de colla-
boration, éléments essentiels et centraux 
dans l’ intervention auprès des enfants de 
5 à13 ans à risque suicidaire. Par consé-
quent, nous pensons que cela permettra 
un meilleur accompagnement de l’enfant 
et de sa famille.

La di f fus ion du protocole

Lors de la diffusion du protocole aux pro-
fessionnelles et aux gestionnaires d’éta-
blissements scolaires du CSSMB, la ré-
ception a été positive. À ce jour, plusieurs 
équipes-écoles se sont approprié le pro-
tocole d’intervention. Cette planification 
permet à chacun de bien exercer son rôle 
lors de ces situations, en tenant compte 
de leurs compétences. 

Le 14 février 2024, nous avons diffusé 
notre travail à la communauté de pratique 
provinciale auprès de 108 intervenants 
et professionnels (travail leuses sociales, 
infirmières, psychologues, psychoéduca-
trices, éducatrices spécialisées, etc.) de 
différents milieux (CIUSSS, organismes 
communautaires, milieux hospitaliers, 
autres centres de services scolaires, 
etc.). Plusieurs ont exprimé que ce pro-
tocole sera utile dans leurs milieux pour 
organiser, planifier et baliser leurs inter-
ventions.

Conclusion

Tout cela entraîne assurément des réper-
cussions positives sur le service direct 
rendu aux élèves et leurs familles. Une in-
tervention basée sur les bonnes pratiques 
réduit le risque de récidive et favorise di-
rectement le bien-être et la trajectoire de 
vie de l’élève et de son entourage.

Cette contribution est novatrice et sa 
conception a été possible grâce à l’ im-
plication rigoureuse des membres du 
comité, à la lecture du guide, à la parti-
cipation dans la communauté de pratique 
provinciale, aux formations ainsi qu’aux 
partages de nos connaissances basées 
sur nos expériences cliniques. Le tout a 
été facil ité par l’ouverture manifestée par 
le service des ressources éducatives du 
CSSMB face à notre projet. 

Mots-clés : protocole, intervention, suicide, enfant, 5-13 ans
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Figure 2 
Exemple de plan de sécurité
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La méthode ut i l isée

Pour répondre à cette question, Nadeau et 
ses collègues (2022) ont analysé les pra-
tiques de 1373 personnes enseignantes 
du préscolaire et du primaire. Les cher-
cheuses ont uti l isé deux questionnaires : 
un questionnaire sociodémographique 
portant sur les caractéristiques indivi-
duelles (niveau d’éducation et années 
d’expérience) et contextuelles (niveau 
scolaire et indice socioéconomique de 
l’école) des personnes enseignantes et 
l’ Inventaire des pratiques de gestion de 
comportement en classe (Nadeau et al., 

Dans le monde de l’éducation, gérer 
une classe hétérogène et les com-
portements difficiles des élèves peut 
représenter un défi. Les personnes 
enseignantes util isent plusieurs ap-
proches pédagogiques différentes. 
La recherche montre que certaines 
pratiques sont plus efficaces que 
d’autres pour gérer la classe et 
les comportements des élèves, en 
vue de soutenir le développement 
d’habiletés sociales et l’adaptation 
psychosociale des élèves, comme 
le renforcement positif ou des tech-
niques d’observation (Chaffee et al., 
2017 ; Warmbold-Brann et al., 2017 ; 
Waschbusch et al., 2019). Toutefois, 
le problème est que ces pratiques 
appuyées par la recherche ne sont 
pas nécessairement util isées par 
les personnes enseignantes, tandis 
que d’autres pratiques moins re-
commandées le sont toujours. Afin 
de documenter la situation actuelle 
au Québec à ce sujet, Nadeau et 
ses collègues (2022) ont cherché 
à répondre à la question suivante : 
quelles sont les pratiques util isées 
par les personnes enseignantes du 
préscolaire et du primaire au Qué-
bec concernant les difficultés com-
portementales des élèves et qu’est-
ce qui influence leur uti l isation ?

2018). Cet inventaire mesure la fréquence 
d’util isation de deux types de pratique par 
les personnes enseignantes : les pratiques 
préventives (visant à prévenir l’appari-
tion de comportements perturbateurs en 
encourageant le maintien des comporte-
ments positifs) et les pratiques réactives 
(visant à agir lorsque ces comportements 
perturbateurs se produisent afin de les 
réduire). 

Quel les  sont  les  prat iques  
ut i l isées par  les  personnes  
enseignantes ?

Selon les chercheuses, les personnes 
enseignantes privilégient les pratiques 
préventives comme l’établissement de 
règles, des consignes et des routines 
pour influencer l’apparition des bons 
comportements. Le renforcement posi-
tif est également fréquemment util isé. 
Toutefois, les pratiques d’autorégulation 
(p. ex. : permettre à l’élève de se calmer 
après une tâche) et les techniques d’ob-
servation (p. ex.: porter attention sur les 
comportements d’un élève et les noter) 
sont moins courantes. Bien que les mé-
thodes réactives sont moins rapportées 
que les pratiques préventives, les per-

sonnes enseignantes util isent souvent des 
conséquences éducationnelles, comme 
réprimander un enfant s’i l ne suit pas les 
règles établies. 

Qu’est-ce qui  inf luence  
l ’ut i l isat ion des prat iques ? 

Les résultats de Nadeau et ses collègues 
(2022) montrent que l’expérience d’ensei-
gnement, la participation à l’élaboration 
d’un plan d’intervention et le contexte de 
classe (ordinaire ou spécial) influencent 
le choix des pratiques. Les personnes 
enseignantes expérimentées réagissent 
plus souvent que les personnes moins 
expérimentées aux comportements per-
turbateurs plutôt que de prendre des me-
sures préventives comme les encourage-
ments ou des mesures d’autorégulation 
des émotions par les enfants. Participer 
à l’élaboration d’un plan d’intervention 
semble l ié à l’uti l isation de pratiques pré-
ventives, ce qui peut influencer la gestion 
de classe par les personnes enseignantes. 
Enfin, les personnes enseignantes qui ont 
suivi davantage de formations rapportent 
uti l iser plus fréquemment les pratiques 
recommandées, tandis que celles ayant 
moins de formation ont tendance à util iser 
moins des approches préventives. 
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Nadeau et ses collègues (2022) expliquent 
leurs résultats par plusieurs pistes. 
D’abord, les personnes enseignantes en 
classe ordinaire rencontrent plusieurs dé-
fis. En effet, elles doivent gérer les ap-
prentissages et répondre aux besoins très 
variés des élèves, tout en considérant la 
composition de la classe et les différents 
comportements de leurs élèves. Cela peut 
rendre difficile l’uti l isation des pratiques 
plus individualisées. Quant aux personnes 
enseignantes en classe spéciale adaptée, 
elles ont plus d’élèves qui présentent des 
comportements perturbateurs, ce qui les 
pousse à util iser davantage de pratiques 
individualisées. En général, les per-
sonnes enseignantes sont peu formées 
pour comprendre l’ importance de la rela-
tion entre l’enfant et son environnement 
dans la gestion des comportements diffi-
ciles (Carter et al., 2011). Dans ce cas, 
les personnes enseignantes moins for-
mées util iseraient des pratiques moins 
exigeantes. Par ail leurs, les pratiques 
peuvent varier selon le genre. Selon les 
écrits, les femmes auraient plus tendance 
à util iser les pratiques recommandées que 
les hommes (Sabbe et Aelterman, 2007 ; 
Schiefele, 2017).

De plus, les personnes enseignantes uti-
l isent moins souvent les pratiques d’auto-
régulation avec les niveaux scolaires plus 
avancés, peut-être parce qu’ils pensent 
que les élèves savent déjà quoi faire sans 
rappel. Cependant, les études montrent 
que ces élèves ont toujours besoin de 
soutien pour renforcer leur autonomie, 
leur sentiment de compétence et leur 
sentiment d’appartenance (Reddy et al., 
2013). I l  est donc crucial de planifier des 
pratiques proactives à l’avance pour les 
aider à maîtriser leur propre apprentis-
sage. En revanche, les pratiques réactives 
peuvent entraîner un cercle vicieux de 
coercition, où les comportements risquent 
de s’aggraver. Selon Nadeau et ses collè-
gues (2022), les personnes enseignantes 

pourraient avoir besoin de plus de sou-
tien pour intégrer davantage les pratiques 
d’autorégulation dans leur enseignement. 
Ces pratiques sont particulièrement im-
portantes pour aider les élèves à devenir 
plus indépendants et à mieux gérer leur 
apprentissage. 

Conclusion

Cette étude révèle que les personnes en-
seignantes au Québec privilégient les pra-
tiques préventives pour gérer les compor-
tements difficiles des élèves, notamment 
en établissant des règles et en renforçant 
positivement les comportements souhai-
tés. Toutefois, l’usage des pratiques d’au-
torégulation et d’observation reste moins 
fréquent, probablement en raison d’un 
manque de formation spécifique. Les per-
sonnes enseignantes plus expérimentées 
ont tendance à util iser davantage de mé-

thodes réactives, soulignant l’ importance 
d’un soutien continu et d’une formation 
adaptée pour favoriser l’autonomie et 
la maîtrise de l’apprentissage chez les 
élèves. En fin de compte, i l  est crucial 
d’investir dans le développement profes-
sionnel des personnes enseignantes pour 
améliorer la gestion comportementale et 
favoriser l’adaptation psychosociale des 
élèves. 

Mots-clés : pratiques enseignantes, fréquence d’util isation, comportements préventifs, comportements réactifs, gestion de classe, difficultés comportementales.
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I l  est important de rappeler que les ma-
nifestations comportementales de Loïc 
peuvent être dues à des dysfonctions 
exécutives. Ces difficultés de régulation 
émotionnelle et comportementale sont 
impliquées dans presque toutes les diffi-
cultés d’adaptation (Massé et al., 2020). 
Les fonctions exécutives l iées à la régula-
tion des émotions et des comportements 
jouent un rôle crucial dans l’organisation 
des actions, la gestion des émotions, la 
réflexion avant d’agir, l’adaptation aux 
situations et l’expression appropriée des 
émotions négatives. 

Comme les enseignants n’ont pas tous 
la formation nécessaire pour faire face à 
ces manifestations, la collaboration avec 
des professionnels peut s’avérer essen-
tielle pour analyser la situation de l’élève, 
comprendre la fonction de ses compor-
tements et mettre en place des mesures 
concertées adaptées à ses besoins. Cela 
permet souvent à l’enseignant et à l’élève 
de retrouver le bien-être essentiel à l’ap-
prentissage et de préserver l’ importante 
relation éducative qui les unit. 

Descr ipt ion de la  s i tuat ion

Loïc est un jeune garçon de huit ans, en 
pleine santé, assez grand et musclé pour 
son âge. D’un tempérament énergique, i l 
adore le sport et participe à des équipes 
de soccer et de hockey plusieurs soirs et 
les fins de semaine. En brûlant ainsi un 

Cette vignette clinique décrit la si-
tuation de M. Jean, un enseignant, 
et de son élève, Loïc qui présente 
des difficultés de régulation émo-
tionnelle et comportementale. Elle 
permet de saisir la détresse vécue 
par ce dernier face à des manifesta-
tions comportementales explosives 
de Loïc dont l’origine est difficile à 
identifier. Elle met en lumière, d’une 
part, l’ importance des pratiques 
efficaces de M. Jean en classe, et 
d’autre part, les pratiques collabo-
ratives essentielles des personnes 
entourant Loïc.

surplus d’énergie, i l  se couche générale-
ment fatigué et profite bien de ses nuits 
de sommeil. Intense dans le jeu, i l  a du 
mal à respecter les règles et i l  peut faci-
lement blesser en raison de son l’ impulsi-
vité. Lorsqu’il enfreint les règles dans les 
jeux organisés, i l  accepte difficilement les 
punitions, mais finit par se conformer et 
se retire du jeu en maugréant. 

Les parents de Loïc, tous deux travail-
leurs dans le domaine de la santé, tentent 
de collaborer avec M. Jean. Cependant, 
comme Loïc rejette souvent la faute sur 
les autres, i ls ont du mal à lui faire ad-
mettre et réparer ses erreurs. Le père de 
Loïc a expliqué aux intervenants qu’il était 
lui-même un peu « sanguin », ce qui fait 
que ses interventions ne sont pas toujours 
idéales. En fait, la colère de son fi ls le 
met en colère ! Dans ce contexte, Loïc se 
réfugie auprès de sa mère, qui l’ invite à 
raconter ce qui s’est passé. La mère a 
confié à l’équipe-école que Loïc ne décrit 
pas toujours la situation telle qu’elle s’est 
réellement passée.

Loïc a une sœur plus âgée et un frère plus 
jeune qui ne démontrent aucune difficulté 
scolaire ou comportementale, mais i ls su-
bissent les colères répétées de leur frère.

À l’école, la situation est également com-
pliquée. Loïc se fâche rapidement, crie, 
invective, peut foncer sur la personne et 
a déjà frapper. I l  peut même se mettre en 
colère simplement parce qu’un camarade 
de classe le regarde. En raison de ces dif-

ficultés scolaires, notamment en lecture, 
i l  se fâche et refuse l’aide de M. Jean pour 
certaines tâches. Les travaux en équipe 
sont difficiles pour lui, car i l  veut tout 
contrôler, ce qui fait que peu d’amis le 
choisissent pour faire équipe avec eux.

Pourtant, les pratiques de M. Jean sont 
exemplaires à bien des égards. I l  entre-
tient des croyances très positives envers 
Loïc et ses parents. M. Jean est convaincu 
que Loïc ressent un grand malaise lors-
qu’il fait des colères. I l  a souvent observé 
une grande tristesse après un évènement 
agressif de sa part et i l  l ’a vu pleurer plus 
d’une fois. Comme M. Jean a une rela-
tion chaleureuse avec Loïc, i l  a souvent 
accueill i  sa peine et, dans ses échanges 
avec lui, i l  a perçu son grand sentiment 
d’impuissance : « c’est plus fort que moi ! 
Je n’arrive pas à m’arrêter ! »

Fort de ses nombreuses années de pra-
tiques et de son engagement dans sa 
formation continue, M. Jean a depuis 
longtemps compris l’ importance d’un 
encadrement positif, rejetant les puni-
tions ou le style autoritaire pour un élève 
comme Loïc. I l  sait que l’agressivité de 
Loïc n’est pas intentionnelle, mais qu’elle 
découle plutôt d’émotions intenses ou 
d’une habilité qu’il n’a pas encore ac-
quise : l’autorégulation. Peut-être cache-
t-elle un besoin insatisfait ? Quoi qu’il en 
soit, M. Jean ne perçoit pas ces manifes-
tations comme de la violence et continue 
à intervenir avec calme et bienveil lance 
chaque fois que Loïc perd le contrôle. 
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Loïc peut compter sur une classe ordon-
née, où les règles sont claires et appli-
quées avec constance. I l  bénéficie d’une 
aide opportune lorsqu’il rencontre des 
difficultés, et les moyens de l’obtenir sont 
explicitement définis. Malgré cela, ses 
difficultés persistent et les autres élèves 
deviennent de plus en plus intolérants 
envers Loïc. M. Jean est intervenu à plu-
sieurs reprises, mais son sentiment d’im-
puissance grandit. I l  sait qu’il ne peut plus 
continuer seul avec les parents. 

Briser  l ’ iso lement  
de l ’enseignant

Pour briser son isolement, M. Jean décide 
de demander l’aide de sa collègue psy-
choéducatrice, Mme Julie. Lorsqu’elle le 
rencontre, elle constate le grand profes-
sionnalisme de M. Jean, qui a documenté 
avec rigueur la situation de Loïc par un 
cumul de faits d’observation. Bien qu’elle 
puisse formuler certaines hypothèses cli-
niques, d’autres données sont nécessaires 
pour procéder à une évaluation fonction-
nelle du comportement de Loïc. Mme Julie 
propose donc à M. Jean de remplir une 
gril le d’observation clinique du comporte-
ment pendant une semaine. 

La gril le SORC (Bégin et al., 2022) consiste 
à décrire opérationnellement les compor-
tements (R : réponse) adoptés par Loïc 
(O : organisme), mais également ce qui 
s’est passé dans la situation (S) avant la 
manifestation comportementale. On note 
également les conséquences du compor-
tement (C) sur la personne et sur son en-
tourage ; ce qui renforce positivement ou 
négativement les manifestations compor-
tementales afin d’en dégager leurs fonc-
tions. Bien qu’exigeante, cette démarche 
de collaboration permettra aux membres 

de l’équipe, préoccupée par le bien-être 
de Loïc, de formuler des hypothèses cli-
niques et des recommandations pour ali-
menter leur démarche d’intervention. 

Analyse de la  psychoéducatr ice

Le Tableau 1 résume les éléments d’ana-
lyse selon le modèle SORC. Loïc présente 
des comportements problématiques en 
classe, principalement en raison de dif-
ficultés scolaires et relationnelles. I l  ré-
agit vivement aux situations frustrantes, 
comme les tâches scolaires complexes, 
notamment en lecture, et peut refuser 
l’aide de son enseignant. En classe, i l  se 
met facilement en colère, crie, invective 
ses camarades et peut aller jusqu’à les 
frapper, même pour des motifs anodins 
comme un simple regard. I l  éprouve éga-
lement des difficultés dans les travaux 
d’équipe, cherchant à tout contrôler, 
ce qui entraîne son rejet par les autres 
élèves. Ces comportements affectent le 
climat de classe et génèrent un sentiment 
d’impuissance grandissant chez M. Jean. 

L’impulsivité de Loïc et sa faible tolérance 
à la frustration sont amplifiées par un sen-
timent d’impuissance face à ses réactions 
émotionnelles incontrôlées. Son estime de 
soi est fragil isée par ses difficultés sco-
laires et le rejet social qu’il subit. Lors-
qu’il est confronté aux règles de classe ou 
aux sanctions, i l  exprime son mécontente-
ment, mais finit par se conformer.

Ces comportements sont maintenus par 
divers renforçateurs positifs et négatifs. 
D’une part, ses colères lui permettent 
d’éviter certaines tâches scolaires qu’il 
juge difficiles, tandis que son retrait tem-
poraire après une crise peut lui permettre 
d’échapper à la frustration (fonction d’évi-
tement de stimuli désagréables). D’autre 

part, i l  reçoit une attention accrue de la 
part de son enseignant, ce qui peut invo-
lontairement encourager ces réactions, et 
i l  perçoit avoir le contrôle des situations 
en étant vindicatif envers ses pairs (fonc-
tion de gain d’attention et de contrôle).

Pistes  d’ intervent ion

Pour aider Loïc, i l  est crucial de lui en-
seigner explicitement des stratégies de 
régulation émotionnelle, telles que des 
techniques de gestion de la colère et des 
habiletés de résolution de conflits. Pour 
favoriser un apaisement plus rapide lors 
des crises, i l  serait judicieux de créer un 
coin d’apaisement dans la classe où Loïc 
pourrait se retirer. I l  serait également bé-
néfique de lui proposer des moyens pour 
réduire les tensions physiques liées à ces 
accès de colère. I l  est important de va-
loriser systématiquement ses réussites 
sociales et scolaires afin de renforcer 
son estime de soi et d’augmenter son 
engagement face aux tâches. Dans cette 
perspective, morceler les tâches difficiles 
pourra aider Loïc à être plus disposé à les 
réaliser. 

Un accompagnement spécifique dans le 
développement des habiletés sociales est 
nécessaire pour lui apprendre à interagir 
de manière appropriée avec ses cama-
rades et facil iter son intégration dans les 
travaux d’équipe.

Morceler les tâches difficiles pourra aider 
Loïc à être plus disposé à les réaliser. Dé-
finir des rôles et responsabilités dans les 
travaux d’équipe pourra répondre à son 
besoin de contrôle. Un soutien accru pour 
M. Jean et une approche concertée avec 
les parents seront également nécessaires 
pour assurer un encadrement bienveil lant 
et cohérent. 

Tableau 1 
Séquence comportementale selon le modèle SORC

Mots-clés : évaluation fonctionnelle du comportement, SORC, régulation émotionnelle, psychoéducation, fonctions exécutives, inclusion scolaire.

Références 
Bégin, J.-Y., Nadeau, M.-F. et Massé, L. (2022). Incursions dans les processus d’évaluation psychosociale et fonctionnelle au service du plan d’intervention des élèves présentant des diffi-

cultés comportementales à l’école. La foucade, 22(2), 28-31.
Massé, L., Lanaris, C., Nadeau, M.-F., Bégin, J.-Y., Bluteau, J., Verret, C. et Baudry, C. (2020). Les difficultés d’adaptation socioaffectives et comportementales. Dans L. Massé, N. Desbiens et 

C. Lanaris (dir.). Les troubles de comportement à l’école (3e éd, p. 6-36). Chenelière Éducation.
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• Travaux d’équipe

• Tâche scolaire diff ici le

• Faible tolérance

• Impulsivité

• Faible estime de soi

• Diff icultés scolaires

• Diff icultés relationnelles

• Réagit vivement aux frustra-
tions : invective, crie, frappe 
les pairs

• Refuse l ’aide de l ’enseignant

• Évite les tâches diff ici les

• Évite la frustration

• Reçoit l ’attention  
de l ’enseignant

• Prend le contrôle
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Nouvelles brèves du CQJDC

Nos activités de formation
 
Le CQJDC propose en tout temps de nombreuses activités de formation pour répondre aux besoins actuels des parents, des enseignants 
et des intervenants. 

Webinaires

Nous avons une vingtaine de 
webinaires qui permettent, en 
60 à 90 minutes, de couvrir 
l’essentiel d’un thème et qui 
peuvent être visionnés au mo-
ment de votre choix. I ls sont 
réellement appréciés par les 
participants ! 

Des ressources informatives pour vous
 
Saviez-vous que nous avons plus de 200 ressources informatives gratuites à votre disposition sur notre site Internet ? Par nos 
modules de formation, notre revue La foucade, nos guides et bien d’autres, notre site Internet vous offre un soutien précieux qui 
gagne à être découvert ! www.cqjdc.org

Format ions sur  mesure

Vous avez un besoin de forma-
tion particulier ? Nos experts 
peuvent offrir une formation 
sur mesure pour votre milieu, 
par le thème, la durée et la 
formule. Tout est possible pour 
bien vous accompagner !

Conférences et  modules 
de format ion gratui ts

Nous avons également plu-
sieurs activités de formation 
qui peuvent être visionnées 
gratuitement !

De bel les  idées  
d ’act iv i tés  de format ion 
pour  les  mi l ieux

Saviez-vous que des écoles 
et des centres de services 
scolaires offrent les activités 
de formation du CQJDC à leur 
équipe au cours de l’année ? 
N’hésitez pas à en parler au-
tour de vous ! Qui sait, peut-
être pourriez-vous en profiter 
également ? 

Découvrez la programmation complète sur notre site Internet : 
https://cqjdc.org/activites-de-formation

http://www.cqjdc.org
https://cqjdc.org/ressources-informatives
https://cqjdc.org/activites-de-formation


La réalité virtuelle au service des 
apprentissages sociaux et émotionnels 
chez les adolescents

L’activité Les Ateliers 360 consiste en une animation de 
75 minutes destinée à des groupes d’élèves du secondaire 
comptant au plus 30 personnes. Les thèmes de la saine 
gestion des émotions, de la résolution de conflits et de 
l’intimidation sont abordés.

Dans la peau d’une personne LGBT

Les Ateliers 360 : Dans la peau d’une personne LGBT 
est un projet de réalité virtuelle rassembleur et éducatif 
permettant aux gens d’être les témoins de premier plan 
des microagressions et des comportements inappropriés 
vécus par des membres des communautés LGBTQ+. 
Le but est de développer de nouvelles compétences 
relationnelles avec les personnes issues de ces 
communautés. Disponible pour les élèves et le personnel 
des écoles.

fondationjasminroy.com

Pour informations: info@fondationjasminroy.info

Dans la peau d’une personne racisée
(atelier qui sera lancé au printemps 2025)

Les Ateliers 360 : Dans la peau d’une personne racisée 
est un projet de réalité virtuelle rassembleur et éducatif 
permettant aux gens d’être les témoins de premier plan 
des microagressions et des comportements inappropriés 
vécus par des membres des communautés culturelles. 
Le but est de développer de nouvelles compétences 
relationnelles avec les personnes issues de ces 
communautés. Disponible pour les élèves et le personnel 
des écoles dès le printemps 2025.
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