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Avis aux lecteurs

Le Conseil supérieur de I'¢ducation peut, pour accomplir sa mission, effectuer ou faire
effectuer des études et des recherches qu'il juge nécessaires & la préparation des avis
ou des rapports qu'il produit sur I'état et les besoins de I'éducation. Le cas échéant, il
peut décider de rendre publiques de telles productions s'il estime que la richesse et
I'utilité potentielle des renseignements colliges le justifient. C'est dans cette perspective
que le Conseil rend public le présent document.

Cette publication reprend les éléments d'une étude accomplie dans le cadre de la
production de l'avisintitulé Le bien-étre de I'enfant & I'€cole : faisons nos devoirs. Lobjectif
était de documenter des facteurs de protection et de risque précis relativement au
bien-étre de I'enfant & I'école. En ce sens, considérant le nombre important de facteurs
impliqués dans le développement du bien-étre de I'enfant en contexte scolaire, le but
n'était pas d'en offrir une lecture exhaustive au lecteur. Une sélection a été réalisée afin
de soutenir la réflexion des membres de la Commission de I'éducation préscolaire et de
I'enseignement primaire en tenant compte des facteurs sur lesquels I'école a un pouvoir
d'agir et qui relévent de pratiques universelles.
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1 Introduction

Lécole a un réle important & jouer non seulement sur le développement cognitif des
enfants, mais également sur leur développement social et émotionnel. En effet, en plus
de viser le développement d'une myriade de compétences chez les enfants, I'école
se doit également de veiller & leur épanouissement pour qu'ils puissent réaliser leur
potentiel, vivre pleinement leur vie et participer activement, ultérieurement, a la vie
sociale et économique (Guimard et autres, 2015). L'Organisation de coopération et de
développement économiques (OCDE) recommandait, en 2013, de placer le bien-étre
ainsi que son développement au centre des activités d'éducation et d'accueil (OCDE,
2013). Soutenir I'enfant a développer son plein potentiel des la petite enfance, c'est
également favoriser sa réussite éducative, son bien-étre et les chances qu'il grandisse
en santé (Institut de la statistique du Québec, 2018). En ce sens, de nombreux systemes
éducatifs considérent que la réussite de I'éléeve ne se limite pas a sa seule réussite
scolaire, mais gqu'elle englobe également son bien-étre dans tous les contextes de sa
vie, dont I'école, plus particulierement (Guimard et autres, 2015).

Cette publication s'inscrit dans le cadre des travaux inhérents & la production de l'avis
infitulé Le bien-étre de I'enfant & I'école : faisons nos devoirs. La figure suivante, tirée de
I'avis, présente les facteurs qui, selon la littérature, ont un effet important sur le bien-étre
des enfants, qui relévent de pratiques universelles et sur lesquels le systeme scolaire
peut agir ou avoir une influence. Ces facteurs interagissent de maniére dynamique avec
les environnements oU I'enfant évolue et s'inscrivent dans la perspective écosystémique
adoptée dans l'avis, inspirée des travaux de Bronfenbrenner (1979; Bronfenbrenner et
Morris, 1998).
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Le bien-étre de ’enfant a I’école
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Encadrements, orientations et choix institutionnels
(lois, politiques, programmes, organisation scolaire, etc.)

* La résilience n'est pas une caractéristique spécifiquement individuelle

S'inspirant de cette figure, ce document vise & décrire certains facteurs précis qui ont
trait aux caractéristiques individuelles de I'éléve ainsi qu'd son environnement scolaire
et pedagogique. Bien que les compétences sociales et émotionnelles des enfants et
des adultes soient toutes deux fondamentales pour le bien-étre des enfants a I'école,
comme illustré dans le schéma, cette publication se centre sur les premiers uniquement.
Ainsi, la premiére section est consacrée au développement social et émotionnel des
enfants. Par la suite, chaque facteur est défini, ses liens avec le bien-étre sont exposés et
des pistes d'intervention proposées par la recherche ou des conditions pour le favoriser
sont explicitées. Enfin, il sera question de la mise en place de programmes d'interven-
tion en tant que sujet de réflexion pour clore cette publication.
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2 Le développement social et émotionnel
des enfants

Lécole est un lieu a forte potentialité émotionnelle, tant par la nature des activités
scolaires qui y sont tenues, le sens que I'enfant y confére selon différents facteurs et
les défis qu'elle souleve (Cuisinier et Pons, 2011). Lenfant est fréequemment confrontée,
en contexte scolaire, & des situations nouvelles qui lui font vivre une palette diversifiée
d’émotions. Lorsque régulées, les émotions sont nécessaires au fonctionnement de
plusieurs facultés humaines, ou encore a 'adaptation sociale d'une personne (Gendron,
2007aq).

Ces dernieres années, un essor de connaissances sur les plans empiriques, théoriques
et sociaux a permis de mieux comprendre la place de I'enfance et de 'adolescence dans
le cours du développement humain (Tarabulsy et autres, 2012). Si les enfants ont peur,
sontanxieux, bouleversés, manguent de confiance en eux-mémes, ont une faible estime
d'eux-mémes ou ne se sentent pas en sécurité, ces sentiments auront une incidence
sur tous les autres domaines d'‘apprentissage (Broadhead et autres, 2010). Notamment,
I'humeur agréable d’'un enfant (bonne humeur) favoriserait la résolution de probleme
(trouver volontairement des solutions nouvelles et originales) et, au contraire, I'humeur
désagreable (mauvaise humeur) serait défavorable pour la résolution de ce type de
probleme (Cuisinier et Pons, 2011). Il y a ainsi lieu de s'intéresser au développement
social et émotionnel chez les enfants du préscolaire et du primaire et de mettre en
place des actions pour le favoriser.
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21 Les compétences sociales et émotionnelles

Plusieurs recherches ont permis de démontrer que la maitrise d'un ensemble de
compeétences liees G l'expression, a la compréhension et au contréle des émotions
(compétences sociales et émotionnelles) est déterminante pour I'adaptation sociale et
la réussite scolaire ultérieures de I'enfant (Coutu et autres, 2012; Ayers Denham, 2010;
Broadhead et autres, 2010; Denham, 2006; Raver, 2003). Les compétences sociales
et emotionnelles ne déependent donc pas uniquement du patrimoine géenétique d'une
personne, mais essentiellement de capacités apprises a travers les expériences de
vie (Gendron, 2007b), notamment celles que I'enfant vivra a I'école. Les compétences
sociales et émotionnelles constituent un important facteur de protection relevé par
plusieurs chercheuses et chercheurs (Coutu et autres, 2012; Durlak et autres, 2011;
Laurent et Ensink, 2017; Rose-Krasnor et Denham, 2009).

Trois grandes composantes sont liees aux compétences sociales et émotionnelles, soit
I'expression, la comprehension et la regulation de ses émotions ou de celles d'autrui
(Coutu et autres, 2012).

L'expression des émotions

Les émotions et, notamment, la capacité de pouvoir les exprimer ont une influence
importante sur les rapports sociaux qu'entretient une personne (Coutu et autres, 2012).
En effet, I'expression des sentiments assure une importante fonction de communication
comme indices ou signes observables de |'état interne (Cuisinier et Pons, 2011). « Le fait
de partager des interéts communs, de s'engager dans des interactions positives et
d'étre au diapason avec certains pairs sur le plan de l'expressivité positive constitue
un amalgame de conditions propices au développement de rapports harmonieux,
durables et significatifs» (Coutu et autres, 2012, p.145).

La compréhension des émotions

La compréhension des émotions fait référence a «la capacité de I'enfant a percevoir,
a décoder et d interpréter ses propres émotions et celles d'autrui» (Coutu et autres, 2012,
p.145). En outre, 'enfant qui a une bonne comprehension de ses émotions est également
en mesure de cibler les déclencheurs potentiels de ses réponses émotionnelles et ses
causes (Coutu et autres, 2012). Aussi, en ayant une meilleure compréhension de ses
emotions, I'enfant peut mieux fonctionner en société, car il peut reconnaitre, prédire et
expliquer avec succes ses émotions et celles des autres, lui permettant ainsi d'atteindre
des buts sociaux (Laurent et Ensink, 2017).
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La régulation des émotions

La regulation émotionnelle correspond aux «processus par lesquels [[enfant]
évalue et modifie l'intensité ou la durée de ses réponses émotionnelles spontanées,
verbales ou non verbales, en vue d'accomplir ses buts» (Baurain et Nader-Grosbois,
2011, p.181-182). La capacité des enfants a réguler leurs réponses émotionnelles et
comportementales contribuera a des interactions plus positives avec leurs pairs et d une
meilleure adaptation sociale de fagon générale (Baurain et Nader-Grosbois, 2011).

Ces trois composantes sont étroitement liées les unes aux autres et le comportement
emotionnel de lI'enfant découlera de l'interaction entre les mécanismes qui y sont
associés (Coutu et autres, 2012). Par exemple, un enfant qui regoit un résultat scolaire
décevant pourrait reconnaitre chez lui des signes de tristesse (compréhension). Il pourrait
partager cette tristesse avec ses parents (expression). Lenfant pourrait, finalement, faire
le choix d'aller se changer les idées en allant jouer dehors avec ses amis pour retrouver
un sentiment de bonne humeur (régulation).

2.2 Des modéles explicatifs des compétences sociales
et émotionnelles

Dans leurs travaux de recherche, des auteures et des auteurs ont créé des modeles
permettant de décrire les compétences sociales et émotionnelles (Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL], 2012; Head Start, 2010; Pellegrino
et Hilton, 2012; Rose-Krasnor et Denham, 2009). Bien que ces modeles différent
légerement les uns des autres, nous y retrouvons les composantes de Coutu et autres
(2012), soit la compréhension de ses émotions et de celles des autres, I'expression de
ses émotions et leur (auto)régulation. La plupart des modéeles intégrent également la
conscience sociale, les compétences relationnelles et la prise de décision responsable.
Trois modeles sont ici présentés, soit le modele en prisme de Rose-Krasnor et Denham
(repris notamment dans Coutu et autres, 2012), le modéle de Pellegrino et Hilton ainsi
que le cadre développé par le CASEL.

Selon le modéle en prisme des compétences sociales et émotionnelles de Rose-Krasnor
et Denham (2009) (figure 2), les compétences sociales et émotionnelles sont des facteurs
importants confribuant aux interactions positives et réussies (engagement positif avec
les pairs caractérisé par des émotions positives régulées). En effet, en haut de la pyramide
se retrouve «l'efficacité dans les interactions sociales» qui découle des comportements
organisés permettant a I'enfant de faire I'expérience d'échanges positifs avec des
pairs & court et long terme (Coutu et autres, 2012). Se retrouvent ensuite, au niveau
intermédiaire, les succes de I'enfant & la suite de 'afteinte de ses buts intrapersonnels et
interpersonnels (Coutu et autres, 2012). Finalement, & la base, se retrouve le niveau le plus
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concret du modéle, soit «I'ensemble des habiletés sociocognitives, des compétences
socioemotionnelles et des motivations qui contribuent au maintien d'un engagement
social positif et & l'adaptation sociale » (Coutu et autres, 2012, p. 157).

Modele intégrateur des compétences sociales et émotionnelles
(Rose-Krasnor et Denham, 2009)

Efficacité dans
les interactions
sociales

Succeés - Buts intra et interpersonnels

Qualité des

Statut relations avec Auto-

social dans les pairs et efficacité

le groupe les adultes
Atteinte des buts intra et interpersonnels

Habiletés ciblées centrées sur le maintien
d’'un engagement social positif et sur l'autorégulation

Orientation Résolution de Conscience Autorégulation
prosociale problémes sociaux sociale Régulation

Comportement Répertoire Prise de émotionnelle
prosocial de stratégies perspective et comportementale

Raisonnement Evaluation Compréhension
prosocial des résultats des émotions

Raisonnement Réponses
moral face a I'échec

Contenus &

Adaptée de Rose-Krasnor et Deham (2009, p. 172)
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Quant & eux, Pellegrino et Hilton (2012) reperent, dans le rapport du National Research
Council (NRC), trois domaines qui s'‘apparentent aux catégories développées par
Rose-Krasnor et Denham (2009). Ces trois domaines regroupent les compétences
sociales et émotionnelles suivantes:

- Le domaine cognitif comprend trois composantes: les processus cognitifs et les
stratégies; les connaissances; la créativité. Ce domaine est lié d des compétences
telles que la pensée critique, la maitrise de l'information, le raisonnement et
I'argumentation ainsi que I'innovation.

- Le domaine intrapersonnel comprend trois composantes: l'ouverture intellectuelle;
I'éthique de travail et la conscience professionnelle; I'autoévaluation positive de
soi-méme. Ce domaine est lié a des compétences telles que la flexibilité, I'initiative,
la valorisation de la diversité et la métacognition®.

- Le domaine interpersonnel comprend frois composantes: le travail d'équipe;
la collaboration; le leadership. Ce domaine est lié & des compétences telles que
la communication, la collaboration, la responsabilisation et la résolution de conflit.

En somme, le domaine cognitif fait référence au raisonnement et & la mémoire,
le domaine intrapersonnel implique la capacité de gérer son comportement et
ses émotions pour atteindre ses objectifs (y compris les objectifs d'apprentissage)
et le domaine interpersonnel fait référence & la capacité d'exprimer ses idées,
d'interpréter et de répondre aux messages des autres (Pellegrino et Hilton, 2012).
Ces compétences, appelées par le NRC «compétences du 21¢ siécle», vont dans le
méme sens que celles identifiées parle Head Start (2010) : le concept de soi et I'efficacité
personnelle, l'autorégulation, les relations sociales ainsi que la santé émotionnelle
et comportementale.

Enfin, un cadre légerement plus détaillé a également été développé par le CASEL
(2012). Selon ce modéle, on retrouve cing ensembles de compétences sociales
et émotionnelles:

1) La conscience de soi: La capacité de reconnaitre ses émotions, ses pensées
et ses valeurs, ainsi que leur incidence sur son comportement. La capacité
d'évaluer correctement ses forces et ses faiblesses avec confiance, optimisme
et persévérance.

Identification de ses émotions; perception juste de soi; reconnaissance de ses
forces; estime de soi; autoefficacite

1 Lamétacognition se rapporte & «la gestion des processus cognitifs ainsi qu’[a] la conscience des habiletés, des
stratégies et des ressources nécessaires pour effectuer une tache cognitive » (Saint-Laurent, 2002, p. 152).
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2) L'autogestion: La capacité de maitriser ses émotions, ses pensées et ses
comportements dans différentes situations, de gérer efficacement son stress,
de maitriser son impulsivité et de se motiver. La capacité de s'organiser et de
travailler & I'afteinte de ses objectifs personnels et scolaires.

Maitrise de I'impulsivité; gestion du stress; autodiscipline; motivation personnelle;
établissement d'objectifs; sens de l'organisation

3) La conscience sociale (ou sensibilisation sociale): La capacité de se mettre a la
place d'autrui et de faire preuve d'empathie, y compris envers des personnes
provenant de divers milieux et cultures. La capacité de comprendre les normes
sociales et éthiques régissant les comportements et de reconnaitre les ressources
et les mesures de soutien offertes par la famille, I'école et la communauté.

Mise en perspective; empathie; ouverture a la diversité; respect des autres

4) Les habiletés relationnelles (ou compétences relationnelles): La capacité
d'établir et de maintenir des relations saines et harmonieuses avec différentes
personnes et différents groupes. La capacité de communiquer clairement,
d'écouter aftentivement, de coopérer, de résister aux pressions sociales nuisibles,
de résoudre des conflits de fagon constructive, de demander de l'aide et d'aider
les autres au besoin.

Communication; engagement social; établissement de relations; travail d'équipe

5) La prise de décision responsable: La capacité de faire des choix constructifs
concernant son comportement et ses interactions sociales dans le respect de la
sécurité et des normes éthiques et sociales. La capacité d'effectuer une évaluation
réaliste des conséquences de ses gestes sur son bien-étre et sur celui des autres.

Reconnaissance des problémes; analyse de la situation; résolution de problémes;
évaluation; réflexion; responsabilité éthique?.

2.3 Le lien entre les caractéristiques sociales
et émotionnelles et les résultats scolaires

Des études ont permis de mettre en exergue un lien existant entre les caractéristiques
sociales et émotionnelles de I'enfant et la réussite scolaire (Berger et autres, 2011; Elias
et Arnold, 2006; Murray-Harvey, 2010). Les résultats de I'étude de Berger et autres (2011)
indigquent que les variables liées aux compétences sociales et émotionnelles, plus par-
ticulierement I'évaluation que fait I'enseignante ou l'enseignant de I'estime de soi de

2  Adaptation et traduction libre de CASEL (2017; 2012, p. 9).
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ses eleves, sont associées aux résultats scolaires. Cetfte étude, qui portait sur le lien
entre les caractéristiques sociales et émotionnelles et les résultats scolaires des éléves
de 3° et de 4° années, a permis de démontrer des corrélations significatives entre le
bien-étre social et émotionnel, I'estime de soi, I'intégration sociale et une perspective
positive du climat scolaire, et la réussite scolaire. Cette étude permet de voir que les
caractéristiques sociales et émotionnelles des enfants et leur environnement sont des
facteurs importants pour la réussite scolaire. Elle permet également de reconnaitre
que le développement de ces compétences est un phénoméne multidimensionnel
et contextuel.

Qui plus est, en plus du lien existant entre la réussite scolaire et les compétences
sociales et émotionnelles, des études ont également permis de démontrer I'effet du
développement social et émotionnel sur les résultats scolaires et la réussite scolaire
(Ashdown et Bernard, 2012; Durlak et autres, 2011; Elias et Haynes, 2008). L'étude de
Ashdown et Bernard (2012) avait pour objectif d'évaluer les effets d'un programme
comprenant un enseignement explicite des compétences sociales et émotionnelles
sur le bien-étre et les résultats scolaires de 99 enfants de maternelle et de 1 année.
Les résultats indiquent un effet positif sur les niveaux de compétences sociales et
émotionnelles et le bien-étre des éléves, une réduction des comportements probléma-
tiques et une augmentation du rendement en lecture. Les résultats d'une méta-analyse
de 213 études impliquant 270034 ¢éleves de la maternelle & la fin du secondaire vont
dans le méme sens: les résultats scolaires des éleves s‘'améliorent lorsque I'éducation
soutientle développement des compétences sociales et émotionnelles (Durlak et autres,
2011). Les éleves ayant participé a des programmes ciblant les compétences sociales
et émotionnelles ont amélioré de fagon significative ces dernieres, mais également leur
attitude, leur comportement et leurs performances scolaires.

2.4 Le développement de compétences sociales
et émotionnelles en contexte scolaire

Lapprentissage social et émotionnel (social-emotional learning) est un processus
permettant l'acquisition de compétences nécessaires pour reconnditre et gérer les
émotions, développer le souci des autres, prendre des décisions responsables, établir
des relations positives et gérer efficacement les situations difficiles (Konishi et Wong,
2018). C'est par un enseignement explicite et I'établissement d'un environnement
sécuritaire, attentionné et encourageant ou les enfants se sentent valorisés, respectés
et actifs que les compétences sociales et émotionnelles seraient favorisées (Weissberg
et autres, 2015).

Konishi et Wong (2018) ont développé des étapes qui pourraient étre suivies par le
personnel enseignant pour favoriser le développement des compétences sociales et
émotionnelles chez les enfants. La premiere étape consiste a informer et d modéliser
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aux éleves les compétences sociales et émotionnelles, puis d leur donner la possibilité
de les pratiquer et de les appliquer de maniere appropriée dans différents contextes.
La deuxieme étape consiste a créer un environnement sir et attentionné pour les enfants.
A cette étape, les auteurs précisent que l'enseignante ou l'enseignant peut mettre &
contribution les pairs et la famille. Par exemple, des activités visant le développement
de relations entre les pairs peuvent étre réalisées et les parents peuvent étre invités en
classe lors de celles-ci. En outre, selon ces auteurs, pour créer un environnement sir et
affentionné, il importe de mettre en place une gestion de classe efficace et d'utiliser des
approches d'enseignement et des activités qui renforcent le sentiment d'‘appartenance
a l'école.

Pour l'apprentissage des compétences sociales et émotionnelles, Konishi et Wong
(2018) relevent que les interventions mises en place doivent permettre de:

1) Promouvoir I'efficacité des éléves dans lI'établissement et le maintien de relations
saines par le biais d'une communication efficace, d'un engagement social, d'une
relation durable et du travail d'équipe. En conséquence, ils seront plus aptes &
créer des relations de confiance avec leurs pairs et leurs enseignants;

2) Mettre en place des approches pédagogiques qui soutiennent la communication
claire des attentes, I'apprentissage coopératif et un climat de sécurité et de justice
dans la classe;

3) Inviter la famille & collaborer et & participer & des activités promouvant
le développement des compétences sociales et émotionnelles;

4) Mettre en place des ateliers de formation professionnelle pour aider les
enseignants a réaliser des interventions de qualité pour améliorer les relations
positives entre les pairs, leurs relations avec les éleves et pour établir des
partenariats maison-ecole de fagon bienveillante;

5) Mettre en place des programmes d’intervention qui ciblent les compétences
sociales et émotionnelles du personnel enseignant. Si les enseignantes et
les enseignants sont eux-mémes compeétents sur le plan social et émotionnel,
ils tendent & étre plus efficaces pour favoriser et maintenir des relations
enseignant-éléves saines, pour instaurer une gestion de classe sécurisante et
juste et pour mettre en ceuvre des interventions efficaces liées au développement
des compétences sociales et émotionnelles.

Les interventions mises en place doivent permettre de donner aux éléves la capacité
de reconnaitre et d'étiqueter les émotions en soi et chez les autres, de comprendre
les causes et les conséquences potentielles des émotions et d'exprimer et de reguler
les émotions de maniere socialement adaptative (Konishi et Wong, 2018). Ainsi, en
apprenant @ maitriser ses émotions, un éléve sera davantage en mesure d'interagir
efficacement avec les autres et de gérer des situations émotionnelles difficiles.
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3 Facteurs liés aux caractéristiques
individuelles de I’enfant et ayant
une incidence sur son-bien-étre

Dans cette section, nous définissons chacun des facteurs associés au bien-étre de
I'enfant et qui se rapportent a ses caractéristiques individuelles. Il s'‘agit du sentiment
d'efficacité personnelle, du concept de soi, de la gestion de la performance, de la
résilience et des saines habitudes de vie (le sommeil et l'activité physique). Les facteurs
peuvent étre, selon leur présence ou leur absence (ex.: présence/absence de saines
habitudes de vie), ou le fait qu'ils soient positifs ou négatifs (ex.: concept de soi
positif/négatif), des facteurs de protection ou des facteurs de risque. Pour chacun des
facteurs, nous présentons leur définition, leur lien avec le bien-étre et des pistes d'inter-
vention ou des conditions d'efficacité proposées par la recherche.

3.1 Le sentiment d’efficacité personnelle

Définition

Parmi les facteurs impliqués dans le bien-étre de I'enfant en contexte scolaire, celui
relié au fait de se sentir compétent dans un domaine donné et d'avoir le sentiment que
l'on est capable de réussir ce que l'on entreprend est important. Il s‘agit du sentiment
d'efficacité personnelle, soit le jugement qu'une personne porte sur sa capacité d agir

efficacement et & réussir les tdches auxquelles elle est confrontée (Martinot, 2006).
Selon la perspective théorique adoptée, différents termes sont utilisés dans la littérature
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pour parler du sentiment d'efficacité personnelle: sentiment de compétence, sentiment
d'autoefficacité, attentes de réussite, concept de soi scolaire®, etc. (Martinot, 2006).
Dans le présent contexte, il sera question du sentiment d'efficacité personnelle.

Les travaux fondateurs portant sur le sentiment d'efficacité personnelle prennent leurs
racines dans la theorie sociale cognitive de l'efficacité de Bandura (1986). Le sentiment
d'efficacité personnelle* se définit comme le jugement que portent les individus quant
a leur capacité a organiser et a réaliser des activités leur permettant d'atteindre des
types de résultats déterminés (Bandura, 1986). Bandura (cité dans Vanlede, Philippot et
Galand, 2006) a établi quatre sources du sentiment d'efficacité personnelle:

1) les expériences actives de maitrise® (performances antérieures);
2) les expériences vicariantes (comparaison sociale, modelage);

3) la persuasion verbale (rétroaction, encouragements, avis de personnes
signifiantes);

4) les états physiologiques et émotionnels.

Qui plus est, une importante dimension sociale est liee au sentiment d'efficacite
personnelle. En effet, selon la théorie sociale cognitive de Bandura, les comportements
de l'individu sont influencés par les scénarios qu'il se fait, lesquels sont & I'image de
ses anticipations de réussites ou d'échecs. Puis, toujours selon cette théorie, c'est
en réfléchissant a propos de leurs expériences variées et de ce qu'ils savent que
les individus tirent des connaissances générales sur eux-mémes et sur le monde qui
les entoure.

Selon cette conceptfion sociale cognitive, le sentiment d'efficacité personnelle
est «un ensemble dynamique de croyances relatives 4 soi liées & des domaines
particuliers de réalisations et d'activités» (Lent, 2008, p.2). Ainsi, une personne pourrait
avoir un tres bon sentiment d'efficacité personnelle en sports, par exemple, mais pas
en mathématiques. Lorsque les difféerentes sphéres d'activites sont régies par des
sous-compeétences similaires, il existe une relation interdomaine de l'efficacité percue
(Bandura, 2006). La perception de compétence d'une personne n'est pas innée; elle
se construit d travers ses différentes expériences de vie (environnement familial et
environnement scolaire, nofamment).

3 Egalement repéré dans la littérature comme le «concept de soi académique ».
4  Dans les travaux de Bandura, le terme «autoefficacité» est utilisé.

5 Correspondent a «la réussite d’'une performance complexe qui a demandé un certain nombre d’efforts.
En contexte de classe, cela implique que ’éléve doit maitriser certaines taches qui aboutissent a la réussite»
(Puozzo Capron, 2012, p. 3).
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De fait, le sentiment d'efficacité personnelle percue ne dépend pas des compétences
reelles d'une personne, mais plutdét du jugement qui est porté vis-a-vis de ce qu'elle
peut faire avec les compétences qu'elle possede (Lent, 2008). Cosnefroy (2007) abonde
dans le méme sens. Il stipule que, «bien que ce soit davantage la perception du résultat
que le résultat objectif qui importe, le sentiment d'efficacité personnelle n'est pas
indépendant de l'efficacité réelle, et donc du niveau scolaire de I'éleve » (p.3). En effet,
un éleve aura plus de chance de percevoir sa compétence bonne en mathématiques,
par exemple, s'il a de bons résultats scolaires dans ce domaine.

Liens entre le sentiment d’efficacité personnelle et le bien-étre

Lillusion d'incompétence qu'entretient une personne peut entrainer plusieurs
consequences. Pour protéger son estime d'elle-méme, une personne qui se sent
incompeétente dans un domaine aura tendance a réduire la valeur accordée a celui-ci
(Bouffard et autres, 2006). Ainsi, pour cet éleve qui se sent peu compeétent a I'école,
sa motivation pourrait étre réduite, réduction qui peut s‘accompagner d'une diminution
de l'engagement a l'école et éventuellement, du rendement (Bouffard et autres, 2006).
Il est donc prioritaire de mettre en place des interventions qui viseront & augmenter le
sentiment d'efficacité personnelle des éleves relativement & I'école. Comme le stipulent
Bouffard et autres (2006), il ne suffit pas de dépister les éléves qui entretiennent un
sentiment d'incompeétence; il est nécessaire de savoir sur quoi agir pour pouvoir mieux
les aider.

Léleve ayant une illusion dincompétence liée a I'école croira que ses capacités
d'apprentissage sont limitées, aura tendance & avoir une faible estime de lui-méme
et éprouvera peu de plaisir, de fierté ou de satisfaction & I'égard de ses performances
scolaires (Martinot, 2006). Au contraire, si I'éleve se sent compétent et confiant envers
la réalisation d'une tache, il aura tendance & s'engager dans celle-ci (Martinot, 2006).
Par ailleurs, les enfants en début de scolarité auraient des perceptions fort optimistes
de leur compétence, ce que Bouffard et autres (2006) identifient comme étant un
biais positif.

Pistes d’intervention proposées par la recherche pour favoriser le sentiment
d’efficacité personnelle

- Amener les éléves a analyser de fagon précise les aspects d’une situation scolaire
risquant de les mettre en difficulté. Les performances antérieures de I'apprenant
seraient, de fagon générale, la source qui influe davantage sur le senfiment
d'efficacité personnelle de I'éleve (Puozzo Capron, 2012). C'est I'interprétation ou
I'analyse que I'éleve fera de son échec ou de sa réussite qui aura une répercussion
sur sa confiance en soi (Bandura, 1986). En ce sens, Vanlede, Philippot et Galand
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(2006) proposent de mettre en place des interventions liees & la mémoire
autobiographique des éléves. Selon eux, I'enseignante ou I'enseignant peut aider
les éléves & prendre confiance en eux en les incitant & analyser de maniere précise
chacun des aspects d'une situation scolaire qui risque de les mettre en difficulté.

Aider les éléves a interpréter les informations pertinentes a propos des
quatre sources d'efficacité personnelle. En aidant les éléves d interpréter les
informations qui proviennent des quatre sources qui influent sur le sentiment
d'efficacité personnelle & fravers les différentes expériences vécues, ils peuvent
devenir des agents de leur propre santé psychologique (Usher et Pajares, 2008).
Par exemple, pour la source d'information de la maitrise active des compétences,
I'enseignante ou l'enseignant peut amener les éléves a interpréter positivement
leurs compétences dans un domaine, par exemple, en frangais, en leur faisant voir
toutes les connaissances et les compétences acquises dans ce domaine.

Croire en la compétence de ses éléves. Comme le souligne Simard (2011),
«les croyances des enseignants et la relation qu’ils entretiennent avec leurs
éléves peuvent avoir une importante contribution sur I'autoefficacité scolaire de
ces derniers» (p.57). De fait, il importe, surtout pour les éléves a risque d'éprouver
un piétre sentiment d'efficacité personnelle, que l'enseignante ou I'enseignant
développe une relation positive avec eux, les encourage et croie en leurs capacités.

Amener les éléves a constater leur amélioration dans certains domaines. Bien que
des échecs puissent se produire périodiquement, si les éleves constatent une
amélioration progressive de leurs compétences au fil du temps, leur sentiment de
compétence se renforce (Usher et Pajares, 2008).

Encourager les éléves en faisant des liens avec des compétences ciblées.
Les encouragements des parents, du personnel enseignant et des pairs en qui
les eleves ont confiance peuvent renforcer la confiance qu’ils ont en leurs propres
capacités scolaires (Usher et Pajares, 2008). En outre, lorsque la rétroaction des
parents et du personnel enseignant est axee sur les performances réelles de I'éleve,
en les aidant & mieux les comprendre, cela contribue & renforcer le sentiment
d'efficacité plus que ne le feraient des éloges qui ne fiennent pas compte des
efforts précis de Iéleve (Joét, Usher et Bressoux, 2011). Ainsi, au lieu de dire:
«Bravo, Mathias, tu es tres bon!», I'enseignante ou I'enseignant pourrait lui dire:
«Bravo, Mathias, tu as réussi d accorder correctement presque tous les verbes
dans ton texte!l» De cette facon, le renforcement est précisément orienté sur la
compétence de l'éléve.

Fournirrégulierement des chances de réussite. Les enseignantes etles enseignants
qui fournissent régulierement des occasions ou il y a des chances de réussite et
qui veillent & ce que cette réussite soit réalisable pour tous contribuent & renforcer
le sentiment de compétence chez leurs éléves (Joét, Usher et Bressoux, 2011).

—_ 19 _
Conseil supérieur de I'éducation



- Instaurer un environnement d'apprentissage affectif et agréable. Lutilisation
d'approches qui aident les éleves & orienter leurs ressources cognitives vers le
développement de compétences plutdt que sur le doute de soi-méme permettra
d'apaiser leurs craintes et de favoriser un climat d'apprentissage favorable ou
l'efficacité peut croitre (Joét, Usher et Bressoux, 2011). Les échecs & des examens,
par exemple, peuvent étre vus comme des occasions de croissance plutdt que
comme un manque de capacité (Joét, Usher et Bressoux, 2011).

3.2 Le concept de soi

Définition

Dans la littérature, le concept de soi est souvent abordé de la méme fagcon que celui
d'estime de soi, ceux-ci entretenant effectivement d'étroites relations. Plusieurs auteurs
les traitent toutefois séparément, puisque l'estime de soi comporterait une dimension
evaluative contrairement au concept de soi (Galand et Gregoire, 2000; Martinot, 2001;
Nader-Grosbois et Fiasse, 2016). En fait, c'est & partir du concept de soi, essentiellement
descriptif, que s'élaborerait I'estime de soi, cette derniere impliquant un aspect évaluatif
(Nader-Grosbois et Fiasse, 2016). Pour Fortes, Delignieres et Ninot (2003), le concept
de soi est «un ensemble multidimensionnel de perceptions de soi, hiérarchiquement
organisées, etdontle sommet est représenté parle sentiment le plus général, c'est-a-dire
I'estime globale de soi» (p.1).

Pour Galand et Grégoire (2000), le concept de soi est multidimensionnel, car il se
compose de plusieurs représentations de soi qui ne se ressemblent pas nécessaire-
ment. Lenvironnement (maison, école, communauté) va, notamment, venir influencer le
développement du concept de soi de I'enfant (Mandelman et autres, 2010).

Selon Cadieux (2003), qui s‘appuie, entre autres, sur les travaux de Staats (1975) et
de Harter (1999), le concept de soi «se compose d'étiquettes autodescriptives,
souvent teintées de fortes caractéristiques émotionnelles, qu'une personne donne a
ses caractéristiques physiques, comportements, habiletés ou performances» (p.122).
Qui plus est, il rattache trois caractéristiques au concept de soi :

1) I a un caractére multidimensionnel, car il regroupe plusieurs catégories
d'autodescription;
2) ll'implique une polarité se situant sur un continuum allant du positif au négatif;

3) Il peut étre réaliste ou irréaliste selon le degré de correspondance déterminé par
la comparaison entre le concept de soi de la personne et le jugement d'autrui
& son égard dans un contexte donné.
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Par ailleurs, le concept de soi scolaire se distingue du concept de soi général. Il « renvoie
alamaniére dontl'éléve se percoitdans un cadre scolaire ou dans une discipline scolaire
donnée» (Dupont et Lafontaine, 2016, p.66). Le concept de soi dans les domaines
scolaires serait lié a trois composantes: I'attitude (I'intérét pour la matiere), I'impression
d'avoir des difficultés (en opposition & de la facilité) et le sentiment de compétence dans
ce domaine (Galand et Grégoire, 2000). Puisque ce document traite du bien-étre de
I'enfant en contexte scolaire, il sera ici question du concept de soi scolaire. Le concept
de soi peut entretenir des liens étroits avec d'autres facteurs liés au bien-étre. En effet,
I'enfant qui se connait bien en tant qu‘apprenant pourrait, par exemple, mieux gérer les
attentes de performance liées & I'évaluation, mieux contréler ses émotions lorsqu'il vit
un échec, etc.

Liens entre le concept de soi scolaire et le bien-étre

Le concept de soi a des conséquences sur le plan de la motivation et s'‘adapte en
fonction des défis de I'environnement social. Comme le souligne Martinot (2001), « bien
se connaitre, c'est choisir des objectifs adaptés, donc réalisables» (p.483). De fait,
I'éléve qui se connait bien en tant qu'apprenant, qui sait quels sont ses forces et ses
défis, parviendra & mieux se fixer des objectifs qu'il pourra atteindre. Les jeunes qui ont
des troubles d'apprentissage, mais qui ont réussi dans leurs études, « [...] se démarquent
par la connaissance et la compréhension qu'ils ont de leurs difficultés, leur approche
positive et leur créativité dans la résolution de problemes quotidiens engendrés par leurs
troubles, et leur perséverance malgré les embiches dans leur parcours» (Rousseau
et autres, 2012, p.10-11). De fait, il apparait tfres important que I'éléve connaisse ses
forces et ses difficultés et qu'il conserve une approche positive vis-a-vis des défis qui se
présentent a lui. Par ailleurs, le concept de soi de I'éléve et son estime de lui-méme sont
en étroite relation avec les efforts qu'il fera dans ses apprentissages et sa persistance
face aux difficultés (Martinot, 2006).

Aussi, les buts poursuivis par un individu, par exemple, s'il poursuit un but d'apprentis-
sage ou un but de performance, peuvent venirinfluencer le cadre de référence sur lequel
il se base pour juger de sa compétence. En effet, Galand et Grégoire (2000) soulignent
que si I'éleve poursuit un but d'apprentissage, la compéetence pergue est plus positive et
moins vulnérable aux évaluations externes que s'il poursuit un but de performance avec
un cadre normatif. Vaillancourt, Bouffard et Langlois-Mayer (2014) se sont intéressés
aux biais d'évaluation de la compétence et leurs répercussions sur I'adaptation des
jeunes en contexte scolaire. Si I'€léve présente un biais negatif, il se percoit moins
compeétent que ne I'indique une mesure objective de ses compétences réelles (illusion
d'incompetence). S'il présente un biais positif, I'€léve se percoit plus compétent que
ne l'indique sa compétence réelle (illusion de compétence). C'est le traitement que
I'éléve fait de lI'information qu'il recoit de diverses sources (rétroaction des parents,
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de l'enseignante ou de I'enseignant, comparaison avec les résultats des autres) qui
viendrait influencer son évaluation de sa compétence. Selon I'étude de Vaillancourt,
Bouffard et Langlois-Mayer (2014), entretenir un biais négatif est susceptible d'étre
jumelé au fait d’entretenir des erreurs cognitives. Les erreurs cognitives lors du traitement
de l'information signifient qu'une personne donne & un message un sens autre, négatif,
que celui gqu'il porte (Vaillancourt, Bouffard et Langlois-Mayer, 2014). Par exemple,
si I'éleve recoit des félicitations de la part de son enseignant, il pourrait les rejeter, s'il
les interpréte de fagcon negative. Les conclusions de I'étude de Vaillancourt, Bouffard
et Langlois-Mayer (2014) vont dans le méme sens que plusieurs autres (Henriques et
Leitenberg, 2002; Weems et autres, 2001): les erreurs cognitives seraient liées a des
symptdmes de dépression, a une faible estime de soi et d l'anxiété d'évaluation,
démontrant ainsi des difficultés d’adaptation de la personne a son environnement.

En somme, la connaissance de ses forces et de ses difficultés en tant qu'apprenant
(Mandelman et autres, 2010; Martinot, 2001; Noél et Cartier, 2016), la comparaison
sociale pouvant étre lieée au contexte scolaire (Dupont et Lafontaine, 2016; Marsh et
autres, 2014) et les buts motivationnels poursuivis (apprentissage ou performance)
(Galand et Gregoire, 2000) peuvent venir influencer le bien-étre de I'enfant. L'éléve qui
entretient une illusion d'incompétence et qui entretient des erreurs cognitives est plus
susceptible de vivre des difficultés d'adaptation & son environnement (Henriques et
Leitenberg, 2002; Vaillancourt, Bouffard et Langlois-Mayer, 2014; Weems et autres,
2001). En outre, I'éléve qui se connait en tant qu‘apprenant et qui poursuit des buts
motivationnels d'apprentissage plutét que de performance aura plus de chance de
développer un concept de soi positif (Martinot, 2001).

Pistes d’intervention proposées par la recherche pour favoriser un concept
de soi positif

Létude de O'Mara et autres (2006), visant a évaluer les répercussions d'interven-
tions sur le concept de soi d'éléves dans 145 écoles primaires, a permis de relever
que les enfants bénéficient d'interventions liees a I'amélioration du concept de soi.
Les interventions efficaces liées au développement du concept de soi doivent prendre
en compte son caractere multidimensionnel. Par exemple, les interventions visant
G développer le concept de soi d'un éléve en mathématiques n‘auront pas nécessaire-
ment d'incidence dans un autre domaine scolaire ou sur le concept de soi social, par
exemple. Aussi, ces chercheurs ont relevé quelques stratégies d'intervention efficaces
pour améliorer le concept de soi :

- Formuler des commentaires positifs aux éléves relativement au développement
de leurs compétences et leur donner des rétroactions qui portent sur des objectifs
d'apprentissage préecis;
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- Réaliser des interventions directes sur le concept de soi dans des domaines ciblés
plutdét que des interventions indirectes;

- Intervenir auprés des populations & risque. Les interventions auprés d'éléeves qui
ont un concept de soi faible, des problemes de comportement ou des troubles
d'apprentissage sont plus efficaces;

- Viserl'amélioration du conceptde soidans plusieurs contextes, et ce, parl'entremise
de différents intervenants et intervenantes.

Ainsi,ilconviendraitde réaliser desinterventions qui permettentaux éleves de développer
une approche créative et positive de résolution de probléemes malgré les difficultés qu'ils
rencontrent et & mieux geérer les obstacles qui se présentent dans leur vie (Rousseau et
autres, 2012). De fait, il ne s'agit pas de couper complétement I'enfant des expériences
négatives qu'il pourrait vivre, mais plutét de lui apprendre a développer des stratégies
qui lui permetiront de les affronter avec davantage de positivisme, et ce, en 'amenant
a étre conscient de ses forces et de ses difficultés comme apprenant.

Nader-Grosbois et Fiasse (2016) ont relevé des attitudes favorables que pouvaient
avoir les enseignantes et les enseignants pour renforcer quatre composantes du
concept de soi et de I'estime de soi: la connaissance de soi, le sentiment de confiance
en soi, le sentiment d'appartenance et le sentiment d'autoévaluation, de motivation et
de compétence.

- Connaissance de soi: Inviter I'éleve a se décrire (Qui es-tu? Qu'est-ce qui te
caractérise? Que sais-tu faire ou qu'est-ce qui t'intéresse?). On peut également
'amener & expliquer ce qu'il ressent et & identifier ses réactions et les fagons dont
il s'y est pris pour résoudre des problémes ou comprendre des situations.

- Confiance en soi: Donner l'occasion & léléeve de se sentir important, digne
d'attention et écouté. Il faut, de surcroit, éviter de le comparer a autrui.

- Sentiment d'appartenance: Favoriser les expériences ou |'éléve peut participer
a l'organisation de la classe et mettre en place des activités d'apprentissage
coopératives. Lorsque ses pairs énoncent leur avis, on peut l'inviter a s’y intéresser
et, le plus possible, maximiser son engagement aupres de son groupe et de son
école en organisant des activités diverses.

- Autoévaluation, motivation, sentiment de compétence : Favoriser les occasions ou
I'éléve se sent compétent et proposer des situations d'apprentissage stimulantes
et motivantes, lors desquelles il peut s'‘auto-observer et s‘autoévaluer.
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Nader-Grosbois et Fiasse (2016) relevent également des dispositifs pédagogiques qui
peuvent avoir un effet positif sur le développement du concept de soi et de I'estime
de soi:

- Utiliser des dispositifs qui incitent la rétroaction d'attribution des échecs et des
réussites, I'évaluation formative, ou qui soutiennent la motivation. Les rétroactions
que recevra |'éléve au cours de son parcours primaire lui permettront de se
construire une série de stratégies propices a mener au succes et a limiter les
échecs. Par conséquent, il augmentera sa confiance en ses capacités d'utiliser
des stratégies efficaces;

- Utiliser des dispositifs ou I'éléve peut autoévaluer ses propres apprentissages
ainsi que repérer les progres qu'il réalise dans divers domaines;

- Utiliser des dispositifs de remédiation cognitive individualisés ou en petits
groupes pour les éléves ayant des difficultés d'apprentissage pour leur permettre
d‘améliorer leur compréhension et «redorer» leurs perceptions de soi;

- Utiliser des dispositifs associant a la fois la perception de soi et 'apprentissage
de la lecture, et ce, en ayant recours a la littérature jeunesse. Lalbum de conte,
par exemple, qui allie texte et illustrations, reflete un récit fictif qui peut permettre &
I'enfant, dés 8 ans, de se projeter dans I'histoire et de s’identifier aux personnages
du livre.

Aussi, des auteurs ont fait ressortir le lien qui existe entre la métacognition et les aspects
affectifs liés aux apprentissages (Mandelman et autres, 2010; Noél et Cartier, 2016).
Les éléves en échec n'auraient pas, selon Noél et Cartier (2016), un bon concept de soi,
ne se connaitraient pas et ne se feraient pas confiance. Lévaluation métacognitive que
fait un éléve de lui-méme participerait ainsi au développement de son concept de soi
(Mandelman et autres, 2010; Roebers et autres, 2012).

3.3 La gestion de la performance

Définition

En milieu scolaire, des enfants peuvent avoir plus de difficulté & gérer les attentes
qui émanent de l'extérieur relativement a la performance. En effet, d plusieurs
moments dans leur parcours scolaire, les enfants peuvent vivre des situations pouvant
susciter le désir de performer: des évaluations, des compétitions sportives, des

concours, etc. Les émotions, faisant partie intégrante des expériences d'apprentis-
sage des éleves, peuvent avoir une influence sur leur engagement cognitif et leurs
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apprentissages (Pekrun, 2006). Certains enfants, confrontés & un environnement de
performance, peuvent avoir de la difficulté a s'y adapter et cela peut créer, chez eux,
des émotions négatives.

Lanxiété de performance se définit comme étant une réponse anxieuse survenant
dans un contexte ou l'individu croit que ses compétences, ses habiletés ou ses
connaissances sont évaluées (Cocullo, 2014; Paterniti, 2007; Wren et Benson, 2004).
En contexte scolaire, 'anxiété de performance peut donc survenir, par exemple, lorsque
I'éléve doit réaliser des évaluations. Du c6té anglophone, le terme «test anxiety» est
utilisé. Du coté francophone, on peut retrouver les termes « anxieté de performance » ou
«anxiété d'évaluation». Dans le présent document, le terme « anxiété de performance »
sera employé.

Lanxiéte, selon Pekrun (2006), comprend des composantes telles qu'un malaise et des
sentiments nerveux (composante affective), des soucis (composante cognitive), une
motivation d'évitement (composante motivationnelle), une expression faciale anxieuse
(composante expressive) et une activation physiologique périphérique (composante
physiologique). Lanxiété de performance, cas particulier d'anxiéte, serait donc, selon
Bouffard, Marquis-Trudeau et Vezeau (2015), un état émotif désagréable qui surviendrait
«dans une situation ou un contexte d'évaluation en réaction a l'inquiétude d'étre
évalué, aux conséquences possibles en cas d'échec ainsi qu'aux ressentis et réactions
physiques activés par la situation» (p.117-118). Lanxiété de performance est donc un
facteur de risque lié au bien-étre de I'enfant & I'école primaire.

Lanxiété de performance est une construction complexe et multidimensionnelle qui
comprend un ensemble de réponses phénomeénologiques, physiologiques et compor-
tementales, et ce, quelle que soit la situation évaluée (Gregor, 2005). Les individus faisant
preuve d'anxiéte peuvent réagir a des degres variables (Gregor, 2005). Par ailleurs, les
éléves ayant une anxiété de performance ont tendance & surestimer les conséquences
liees a I'échec et & comparer leur performance a celle des autres (Cocullo, 2014).

Selon le modele de l'anxiété compétitive de Martens, Vealey et Burton (1990) (repris
dans plusieurs travaux plus récents, voir notamment Koehn, 2013; Pineschi et Di Pietro,
2013), lorsgqu’une situation objective se présente, la perception que fera l'individu de
la menace dépendra de deux représentations qui sont indépendantes: la perception
de l'incertitude du résultat et la perception de I'importance du résultat. Ainsi, I'éleve
pourrait étre anxieux, car il a un examen de mathématiques et il est incertain d'obtenir
un bon résultat, puisque ce n'est pas une matiére dans laquelle il performe habituel-
lement. En outre, cet éléve pourrait accorder une importance particuliere & ce résultat
en mathématiques, car il sait que ses parents considerent qu'il s'‘agit d'une matiéere
«importante ». Il pourrait ainsi se sentir anxieux a I'idée de réaliser cet examen.
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En somme, selon ces différentes définitions, I'anxiété de performance est multidimen-
sionnelle, car elle comprend différentes composantes (affective, cognitive, motivation-
nelle, expressive et physiologique) (Bouffard, Marquis-Trudeau et Vezeau, 2015; Pekrun,
2006) et elle surviendrait dans les moments ou l'individu est inquiet d'étre évalué et des
conséquences possibles en lien avec I'échec (Gregor, 2005). A ce moment, des ressentis
et des reactions physiques seraient activés par la situation (Gregor, 2005; Pekrun, 2006).

Liens entre la gestion des attentes liées a la performance et le bien-étre

Selon la théorie des émotions cognitives de Pekrun (2006), les émotions seraient
etroitement et réciproquement liees 4 leurs antécédents cognitifs et motivation-
nels. De fait, «en situation d'apprentissage les croyances motivationnelles de I'éleve
contribuent & générer des émotions positives comme le plaisir et I'espoir ou négatives
comme l'ennui, la frustration ou la peur de lI'échec» (Bouffard, Marquis-Trudeau et
Vezeau, 2015, p.116). Selon Pekrun (2006), I'anxiété de performance est I'émotion
la plus perturbante sur le plan du fonctionnement scolaire. En effet, I'éleve tres per-
fectionniste qui se fixe des standards d'excellence élevés peut avoir I'impression, la
plupart du temps, de ne pas étre capable d'atteindre ces hauts standards, ce qui peut
le conduire & des emotions négatives comme la honte ou la culpabilite (Bouffard et
autres, 2006). Il est donc primordial de se préoccuper de l'anxiété que peuvent générer
les situations d'évaluation chez les éleves, car elles peuvent entrainer chez eux des
émotions négatives et, par conséquent, nuire a leur bien-étre.

Lorsqu’un éléve éprouve de l'anxiété de performance, cela peut I'empécher d'adopter
une méthode de travail efficace; a la seule évocation d'avoir & passer un examen, il peut
étre assailli de distorsions cognitives et d'inquiétudes, peut songer d abandonner si
un échec est probable, ne pas réussir a intégrer les notions et ne pas avoir de plaisir
a etudier (Cocullo, 2014). Lanxiété de performance est une émotion négative qui peut
provoquer plusieurs conséquences. Par exemple, I'éleve peut se sentir inefficace
a l'école, il peut développer des attitudes négatives a son égard ou, méme, développer
un état de démotivation et de frustration (Rousseau et autres, 2012).

Pistes d’intervention proposées par la recherche pour la gestion des attentes
liées a la performance

Tazouti, Portenseigne et Luxembourger (2018), dans leur étude portant sur les relations
entre I'anxiété parentale et I'anxiété de I'enfant face & la scolarisation, ont démontré
qu'il pouvait exister une relation entre I'anxiété de la mere et celle de I'enfant. En effet,
les conclusions de l'étude nous permettent de voir que, plus la mere éprouverait de
'anxiété vis-a-vis la scolarité de I'enfant, plus ce dernier exprimerait de I'anxiété face
a ses resultats scolaires, & ses relations avec les autres et d la sanction. Dans cette
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optique, les chercheurs soulignent I'importance de «l'eéducation & l'anxiété», idée qui
avait antérieurement été émise par Van Brakel et autres (2006). En ce sens, en contexte
scolaire, les intervenantes et les intervenants peuvent faire prendre conscience aux
parents de l'effet qu'ils peuvent avoir sur l'anxiété de performance de leur enfant.
Des stratégies et des conseils peuvent donc leur étre donnés.

Selon Gregor (2005), les approches comportementales cognitives combinées a des
approches de relaxation pourraient étre efficaces pour diminuer I'anxiété des éléves
causée par les évaluations. Les éleves réussiraient a mieux gérer leur anxiété lorsqu'ils
peuvent faire un choix parmi un éventail de strategies a utiliser. Gregor (2005) souligne
également que les croyances affectives négatives chez l'individu peuvent amener
une réaction de panique. Le fait d'intervenir pour modifier les pensées erronées
enfrainerait une aftitude plus calme et positive (Gregor, 2005). Une intervention de
type cognitivo-comportementale ne vise pas a éliminer les situations anxiogénes que
pourrait vivre I'enfant, mais plutdt & développer des habiletés qui lui permettront d'y
reagir de maniere appropriée (Lambert-Samson, 2016). Il s‘agirait ainsi de doter l'éléve
de stratégies lui permettant de mieux gérer les situations qui lui causent de l'anxiété,
comme les situations d'évaluation.

Par ailleurs, il semblerait que les enseignantes et les enseignants n'‘aient pas fous
de bonnes connaissances relatives a l'anxiété de performance (ses causes, ses
conséquences, ses manifestations) (Lambert-Samson, 2016). Il conviendrait, en ce sens,
de mieux former le personnel enseignant (formation initiale et continue) relativement
aux facteurs de risque liés a l'anxiété et les aspects sur lesquels ils peuvent avoir un
pouvoir d'action pour peut-étre améliorer leur sentiment de compétence & agir face
a l'anxiété de leurs éléves (Lambert-Samson, 2016).

Aussi, les resultats de I'étude de Galand et Grégoire (2000) permettent de voir que,
lorsque l'orientation motivationnelle des éléves est dirigée vers I'apprentissage plutot
que vers la performance, cela est associé positivement d toutes les dimensions du
concept de soi, notamment. lls relevent quelques actions pouvant étre mises en place
dans lI'environnement scolaire pour influencer les orientations motivationnelles et les
concepts de soi des éleves. Les auteurs proposent :

- d'adopter une pédagogie orientée sur le dialogue et la coopération plutét qu'une
pédagogie traditionnelle;

- de confronter I'éleve & des tdches qui lui offrent un défi modéré qu'il peut surmonter;

- d'adopter des pratiques évaluatives centrées sur des buts d'apprentissage plutot
que des buts de performance.

—_ 27 _
Conseil supérieur de I'éducation



3.4 Larésilience

Définition

Il "'y a pas de réel consensus qui existe quant a la définition de la résilience (Conseil
de la santé du Nouveau-Brunscwick [CSNB], 2015), elle serait méme «floue » (Sameroff,
2013). Cependant, le CSNB (2015) a repéré certains éléments communs dans les
définitions, soit la présence de facteurs de risque et de facteurs de protection et le
caractere multidimensionnel de ce concept. En effet, bien que certaines caractéris-
tiques personnelles contribuent a la résilience, il serait trompeur d'envisager le seul
point de vue d'une qualité immuable selon Fergus et Zimmerman (2005, cités dans
CSNB, 2015), car il reviendrait a mettre un quelconque échec sur le compte unique
de la personne, percue comme «insuffisante». Ces aufeurs ajoutent qu'envisager la
résilience comme une caractéristique immuable remettrait également en question
la possibilité de prévention. Ainsi, les facteurs de risque et les facteurs de protection
issus des domaines personnel, familial et environnemental (dont I'école) sont & prendre
en considération.

Pour Mannoni (cité dans Cyrulnick et Pourtois [dir], 2007), la résilience, sans qu'elle
soit associée a l'invulnérabilité, est essentiellement «la capacité & réussir, a vivre, &
se développer en dépit de l'adversité» (p.135). Cette définition rejoint le constat de
Larose et autres (2004) qui privilégient I'«adaptation réussie» & I'«invulnérabilité », car
ce dernier terme impliquerait un état inné et statique, alors qu'il y a, selon eux, des
«interactions complexes, dynamiques et évolutives entre les facteurs de protection
et les facteurs de risque présents chez l'individu et dans son environnement» (p.67).
lls définissent donc la résilience comme «la capacité d'un individu a s‘adapter avec
succés G un environnement (social, scolaire, professionnel..) malgré des conditions
défavorables» (Larose et autres, 2004, p.67). Anaut (2006) parle, quant a elle, d'un
« processus dynamique par lequel I'enfant va faire preuve d’habiletés lui permettant de
s'ajuster adéquatement, de se développer normalement et de se construire en dépit des
risques et de l'adversité» (p.31).

Enfin, Sameroff (2013) souligne que l'adaptation réussie ne se limite pas qu'aux
événements extrémes; elle concerne aussi les défis quotidiens d'ordre social, physique
et intellectuel auxquels certains enfants sont confrontés.
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Liens entre la résilience et le bien-étre

La résilience est mise en relation avec la santé mentale a divers endroits dans la
littérature, notfamment par son réle de prévention (Association canadienne pour la santé
mentale [ACSM], 2017; CSNB, 2015; Armstrong, 2018). Pour Armstrong (2018), «l'offre
d'un soutien constructif d la résilience aide les enfants & développer les habiletés
d’adaptation qui contribueront & leur santé mentale et & leur bien-étre tout au long de
leur vie» (p.2). Dans la méme optique, la résilience serait liee au bien-étre des enfants
par la capacité de faire face au stress et aux défis quotidiens (Early Years Learning
Framework, cité dans Kimelman, 2013). La résilience permettrait en fait a certains éléeves
de se développer normalement.

De plus, la résilience a été relevée comme l'un des facteurs qui influent sur la santé
mentale par '’ACSM (2017): en étant résilients, les enfants acquiérent des aptitudes qui
leur permettent d’affronter les difficultés qu'ils rencontrent et de se relever. Elle permettrait
deretrouverun étatde bien-étre. Ce proposestsupporté parle Resilience Research Centre
(RRC) (s.d.) qui campe sa définition de la résilience a l'intérieur d'une compréhension
socioécologique du bien-étre. Pour le RRC, la résilience demande & l'individu d'avoir la
capacité de recourir aux ressources qui vont soutenir son bien-étre, entendu que ces
ressources soient rendues disponibles par I'environnement (famille, école, communaute,
gouvernement).

Ilimporte cependant de mentionner que les réactions des enfants peuvent étre multiples,
ce que les programmes d'intervention encourageant la résilience doivent prendre
en compte; tous les enfants ne sont pas susceptibles de réagir négativement face a
l'adversité et positivement face aux interactions (Encyclopédie pour le développement
des jeunes enfants, 2013). Anaut (2006) met aussi en garde contre le risque de surestimer
les capacités de certains enfants & intégrer les traumatismes.

Pistes d’intervention proposées par la recherche pour développer la résilience

Al'échelle globale, I'école permet de développer diverses compétences d'ordre cognitif,
social et psychoaffectif chez les éléves. Cependant, pour certains d'entre eux, I'école va
plus loin et peut avoir «une fonction de suppléance face aux inadéquations familiales,
aux carences ou aux maltraitances» et devenir un «lieu de reconstruction et de revalo-
risation» (Anaut, 2006, p.33). Lécole offre, notamment, la possibilité de développer des
compeétences sociales par des relations positives avec les adultes et les pairs. Aussi,
parmi ces relations positives peut se tfrouver un «tuteur de résilience® », selon I'expression
de Cyrulnik (cité dans Théorét et Leroux, 2014). Cetfte personne de confiance pour
I'eleve, genéralement une enseignante ou un enseignant (mais aussi une surveillante ou

6 Aussi appelé « tuteur de développement ».
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un surveillant, un autre membre du personnel, un pair, etc.), accompagne |'éléve et I'aide
a surmonter ses difficultés, que ce soit par des encouragements, de la revalorisation,
en lui permettant de vivre des expériences positives, etc. Ces tutrices ou ces tuteurs
font office de figures d'attachement de substitution, et ce, souvent & leur insu (Anaut,
2006). Le concept de tuteur de développement, tout comme le modeéle de résilience,
permettrait de sortir des visions déterministes associées, notamment, a la fatalité des
défaillances familiales et socioculturelles (Anaut, 2006).

Il apparait également que les environnements favorisant un «état d'esprit axé sur le
sens» renforcent la résilience des enfants (Armstrong, 2018). Il s‘agit « d'aider les enfants
a choisir des pensées et des actions saines en cas de difficulté, a les encourager a
donner aux autres, a susciter la gratitude, a les faire participer & des activités qu'ils
valorisent, a établir des liens positifs avec les autres et & développer les habiletés pour
maintenir ces relations» (Armstrong, 2018, p.9-10).

D'autres facteurs sont favorables & I'€mergence d'un processus résilient comme
le développement d'un sentiment d'autoefficacité et une estime de soi positive
(Anaut, 2006), I'humour (Jourdan-lonescu, 2010) et I'autorégulation (Sameroff, 2013).

3.5 Les saines habitudes de vie

Pour que les enfants et les adolescents puissent profiter pleinement de leur scolarité,
'adoption de saines habitudes de vie occupe une place d'importance. Par ailleurs,
le Programme de formation de I'école québécoise met en évidence lI'importance du
role joué par I'école en ce qui concerne «la compréhension des enjeux liés a la santé
et au bien-étre et & l'adoption de saines habitudes de vie» (Ministére de I'Education,
2001, p.44).

Selon I'étude de Meunier (2017), menée auprés de 624 responsables des services de
garde en milieu scolaire, des inferventions planifiées devraient avoir lieu pour que ce
milieu, plus précisément, devienne propice & l'adoption de saines habitudes de vie.
En effet, considérant que le service de garde en milieu scolaire est un milieu de vie
fréquenté quotidiennement par une maijorité d'enfants, notamment pour le repas du
midi, celui-ci devient un milieu important oU des actions peuvent étre entreprises, en
collaboration avec les responsables des services, les directions d'école et les parents,
relativement aux saines habitudes de vie (Meunier, 2017).

En milieu scolaire, l'approche Ecole en santé, une approche d'intervention globale et
concertée de promotion et de prévention, a été mise en place pour favoriser 'acquisition
de compétences et de comportements favorisant la réussite scolaire, la santé et le
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bien-étre (Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec [CTREQ], 2010).
Selon I'Institut national de santé publique (INSPQ) (2009), I'école constitue un milieu
privilégié d'intervention, de promotion de la santé et de prévention.

Relativement & la mise en place de l'approche Ecole en santé, I'étude de Rivard,
Deslandes et Collet (2010) visait d examiner plus précisément les perceptions de
parents a I'égard de la santé a I'école et leur réle en matiere de la promotion de la santé.
En tout, 74 parents ont pris part a I'etude. Une majorite d'entre eux (70,3 %) se percoivent
comme des acteurs clés et souhaitent plus d'activités parents-enfants liées aux saines
habitudes de vie.

Nous documentons ici, plus particulierement, deux facteurs ayant trait aux saines
habitudes de vie, le sommeil de I'enfant et I'activité physique.

3.51 Le sommeil de I'enfant

Définition

Le sommeil est un besoin essentiel de l'organisme. Les besoins en sommeil varient
avec l'age, les plus jeunes enfants pouvant dormir entre 10 et 12 heures par nuit alors
qu'd la puberté, un sommeil d'une durée de 9 heures peut suffire (Ribeiro et Stickgold,
2014). Par ailleurs, le passage a l'adolescence se caracterise par des modifications
marquées en ce qui concerne le sommeil (Lemos, Weissheimer et Ribeiro, 2014).
Notamment, le syndrome de retard de phase du sommeil (SRPS) est un trouble fréquent
chez I'adolescent, celui-ci se caractérisant par un décalage permanent de I'heure d’en-

dormissement et de réveil, retardée de plus de deux heures par rapport aux horaires
conventionnels (Royant-Parola, 2005).

Un manque de sommeil peut entrainer une baisse de concentration, des difficultés de
meémorisation, une diminution des performances, une nervosité ainsi qu'une mauvaise
humeur et une irritabilité (Léger et Ogrizek, 2008). En effet, le sommeil joue un role
bénéfique a la fois sur I'encodage et la consolidation des informations en mémoire,
deux principales étapes de la mémorisation (Ribeiro et Stickgold, 2014). Ainsi, en milieu
scolaire, le succes de l'apprentissage peut dépendre de la qualité et de la quantité du
sommeil de I'enfant, puisqu’'une privation du sommeil peut altérer les fonctions cognitives
et émotionnelles (Ribeiro et Stickgold, 2014). Par ailleurs, un tiers des enfants qui sont
d'adge scolaire présenteraient des tfroubles du sommeil, ces derniers étant, par ailleurs,
souvent associés a des difficultés d'apprentissage (Rey et autres, 2019).
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Liens entre le sommeil et le bien-étre

Une revue systématique des écrits a été réalisee par Chaput et autres (2016) pour
examiner les relations entre la durée du sommeil, mesurée de maniére objective et
subjective, etdiversindicateursde sante chezlesjeunesde 5d 17 ans. De fagon générale,
une plus longue durée de sommeil est associée, entre autres, & une meilleure régulation
emotionnelle, a de meilleurs résultats scolaires et a une meilleure qualité de vie et de
bien-étre (Chaput et autres, 2016). Les résultats de la méta-analyse de Dewald et autres
(2010) vont dans le méme sens; les trois variables de sommeil observées (somnolence,
qualité du sommeil et durée du sommeil) sontliées au rendement scolaire, la somnolence
etant celle présentant la relation la plus forte avec la performance scolaire suivie de la
qualité du sommeil et de sa durée. En outre, il existe un lien significatif important entre
la capacité d'aftention des éleves et les habitudes de sommeil (Cremone, McDermott et
Spencer, 2017; Van Dongen et autres, 2003).

Qui plus est, des études ont permis de démontrer que le sommeil peut avoir un effet
positif sur les processus de consolidation des apprentissages scolaires des enfants
(Cabral et autres, 2018; Lemos, Weissheimer et Ribeiro, 2014). En effet, dans |'étude
de Cabral et autres (2018), I'effet des siestes apres les cours a été mesuré aupres de
24 ¢éleves de la cinquieme année relativement a la rétention de notions enseignées en
sciences et en histoire. Les eléves qui effectuaient de longues siestes (de 30 minutes a
60 minutes) retenaient mieux les notions enseignées, ce qui a permis aux chercheurs
de conclure qu'il peut étre pertinent, pour les éleves, de faire des siestes apres les cours
suivis en matinée. Les longues siestes auraient permis d‘améliorer de 10 % la rétention
des confenus enseignes. Les courtes siestes (moins de 30 minutes), toutefois, n‘auraient
pas d'effet notable sur la rétention. Une étude similaire a été réalisee par Lemos,
Weissheimer et Ribeiro (2014) aupres de 584 éleves de sixieme année. Les éleves
étaient invités & effectuer une sieste de 50 minutes aprés que de nouveaux contenus ne
faisant pas partie du programme leur aient été enseigneés. Un gain significatif de 10 %
a été remarqué aprés une journée tant chez le groupe ayant fait une sieste que chez
le groupe n‘ayant pas fait de sieste. Ce gain disparait toutefois apres 5 jours chez les
éléves n‘ayant pas fait de sieste contrairement aux éléves ayant fait une sieste. De fait,
les chercheurs concluent que le sommeil peut permettre d'améliorer la conservation en
mémoire & long terme des apprentissages réalisés.
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Pistes d’intervention proposées par la recherche pour favoriser
les bonnes habitudes liées au sommeil

Le sommeil est une variable pédagogique particulierement efficace, puisqu'il est
possible de mettre en place des moyens concrets pour le favoriser (Ribeiro et Stickgold,
2014). Quelques pistes d'intervention ont été repérées dans la littérature scientifique
pour favoriser les bonnes habitudes de sommeil chez les enfants:

Des programmes pédagogiques axés sur I'éducation au sommeil. La mise en place
de programmes d'éducation au sommeil visant & conscientiser les enfants a de
saines habitudes de sommeil peut avoir des retombées intéressantes (Bei et autres,
2013; Blunden et autres, 2012; Rey et autres, 2019). Dans I'étude de Bei et autres
(2013), neufjeunesfilles dgées de 13 d 15 ans ontf suiviun programme lie a la pleine
conscience, a I'hygiene du sommeil, & la planification du sommeil et & la gestion
des tracas au moment du coucher. Les chercheurs remarquent des améliorations
pour la qualité objective et subjective du sommeil chez les adolescentes ayant
effectué le programme. Ainsi, il peut éfre intéressant de sensibiliser les éleves et
de leur enseigner des techniques visant a changer leur comportement pour leur
permettre d'améliorer la qualité de leur sommeil. Le programme mis en place dans
I'étude de Rey et autres (2019), pour sa part, était composé de bandes dessinées,
de dessins animés et d'exercices. Il était articulé autour de quatre themes: les
rythmes de sommeil, les réles du sommeil, les besoins en sommeil et les amis et
les ennemis du sommeil. Les chercheurs concluent que le programme a permis
une ameélioration du sommeil des enfants ainsi qu'une augmentation de leurs
performances scolaires.

Ameénager le temps scolaire de sorte a prévoir des moments de sieste. De courts
épisodes de sommeil diurne (siestes) peuvent jouer un réle important pour la
mémorisation (Giganti et autres, 2014). En ce sens, Ribeiro et Stickgold (2014)
soulignent que le sommeil peut étre vu comme un outil pédagogique. De fait,
les siestes a l'école peuvent étre utilisées comme un moyen mnémotechnique.
Ces chercheurs émettent l'idée de «sieste sur demande», c'est-a-dire que les
éléves, lorsqu’ils se sentent trop fatigués pour apprendre davantage, pourraient
demander de faire une sieste. Or, ce moyen peut présenter des inconvénients, dont
celui lié a la flexibilité pédagogique qu’il demande pour I'enseignant. Les résultats
de l'¢tude de Cremone, McDermott et Spencer (2017) indiquent que les enfants
du préscolaire présentent des capacités attentionnelles plus élevées lorsqu'ils
peuvent faire une sieste en aprés-midi et qu'ils parviennent réellement a dormir.
lls soulignent que les siestes en milieu de journée soutiennent le développement
cognitif de I'enfant. Il importe donc, selon eux, d'‘accorder un temps suffisant aux
siestes en milieu préscolaire pour que les enfants puissent dormir.
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3.5.2 L’activité physique

Définition

Selon I'Organisation mondiale de la santé (OMS) (2010), pour les enfants dgés de 5 a
17 ans, «l'activité physique englobe notamment le jeu, les sports, les déplacements, les
activités récréatives, I'education physique ou I'exercice planifié, dans le contexte familial,
scolaire ou communautaire» (p.7). Dans ses recommandations, 'OMS recommande
que les enfants dans cette tranche d'dge devraient accumuler au moins 60 minutes par
jour d'activité physique d'intensité modérée & soutenue. En effet, pratiquer une activité
physique pendant plus de 60 minutes par jour pourrait apporter un bénéfice supplé-
mentaire pour la santé (OMS, 2010). Dugas et Point (2012) soutiennent qu'«il est crucial
de donner aux enfants un départ actif gréce au jeu et a une variété d'activités» (p.7).
Lécole représente, en ce sens, un important vecteur de prévention et d'éducation pour
un mode de vie sain et actif.

Par ailleurs, plusieurs actions gouvernementales ont eté mises de I'avant, ces dernieres
années, pour promouvoir un mode de vie actif chez lI'enfant en contexte scolaire.
Notamment, la Politique de l'activité, du sport et du loisir Au Québec, on bouge!
(MEES, 2017) reconnait les bénéfices de l'activité physique sur la santé physique et
mentale. Par cetfte politique, le gouvernement du Québec entend faire la promotion d’'un
mode de vie actif, particulierement chez les jeunes. En effet, «chez les enfants de six
4 onze ans, ce sont quatre sur dix qui ne sont pas assez actifs. Pour les adolescentes
et les adolescents, ce sont six sur dix» (MEES, 2017, p. 5). On y note également, chez
les filles, un processus de désengagement de la pratique d'activites physiques des la
fin du primaire. Bien qu'il n'y ait pas de statistiques précises sur l'activité physique pour
les 5 ans et moins dans la politique, elle souligne I'importance du jeu actif et du jeu
extérieur pour le développement des habiletés motrices des enfants de cet dge.

Liens entre I’activité physique et le bien-étre

Lactivité physique comporte manifestement des bienfaits sur la santé physique, maisi il
est désormais reconnu et documenté qu'elle inclut aussi des bienfaits psychologiques.
Pour Poirel (2017), elle est en fait «le moyen naturel qui semble faire le plus consensus,
tant dans la population générale que dans la communauté scientifique pour son impact
sur le bien-étre et la santé mentale» (p.150). Lactivité physique joue, entre autres, un
role préventif important face & plusieurs problémes de santé physique et mentale,
d'autant que le contexte actuel des pays développés porte a la sédentarisation, qui
touche également les enfants (Bourdon, 2018; Dugas, 2017).
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Deux courants principaux ressortent des études traitant des bienfaits psychologiques
de l'activité physique: les effets immédiats ou temporaires d'une séance et les effets de
la pratique réguliere de l'activité physique. Dans une revue de littérature, Poirel (2017)
résume ainsi les bienfaits de l'activité physique sur la santé mentale qui sont communs
aux deux courants:

Lactivité physique améliore différentes dimensions en lien avec la santé

mentale (humeur, anxiété, stress, dépression, épuisement, estime de soi,

senfiment d'efficacité), les performances cognitives (mémoire, concentration,

résolution de probleme), la réaction du corps & des stresseurs psychosociaux

(fréequence cardiaque, pression artérielle, temps de récupération physio-

logique aprés un stress) et la performance au travail (diminution de
I'épuisement et de I'absentéisme) (p.153).

Certains de ces constats ressortent plus particulierement dans des études portant sur
des enfants. En effet, il apparait que l'activité physique participe au développement
de comportements prosociaux et d'une estime de soi positive en plus d'améliorer les
fonctions cognitives comme la concentration (lancu et autres, 2012; Lamb et Gulliford,
2011; Miehls et Haggerty, 2015; Smedegaard et autres, 2016). En outre, Dugas et Point
(2012) soulignent que «le jeu actif avec les autres enfants est une grande opportunité
pour développer les aptitudes sociales» (p.27). Cependant, Smedegaard et autres
(2016) rapportent que la contribution de l'activité physique au bien-étre dépend,
notamment, du climat social généré par le contexte d'enseignement. Les expériences
(positives ou négatives) que l'eléve a vécues au regard de l'activité physique ont une
influence importante en ce sens.

Quant aux répercussions de l'activité physique sur le rendement scolaire, il n'y a pas de
consensus établi. De fagon générale, la littérature scientifique sur le sujet montre qu'«une
augmentation du temps consacré d I'éducation physique est bénéfique ou n‘a pas d'effet
sur le rendement académique’» (lancu et autres, 2012, p.122). En fait, I'influence de
l'activité physique sur le rendement scolaire s'expliquerait davantage par l'effet positif
qu'il produit sur I'estime de soi de I'enfant (Tremblay, Inman et Willms, 2000) et par le lien
d'‘attachement de I'enfant envers son école (Trudeau et Shephard, 2008). Ainsi, I'estime
de soi et l'attachement envers |'école agiraient comme des facteurs indirects, mais
néanmoins importants pour la réussite scolaire (Trudeau et Shephard, 2008).

7 Un petit nombre d’é¢tudes montrent tout de méme un effet négatif sur le rendement scolaire (lancu et

autres, 2012).
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Pistes d’intervention proposées par la recherche pour favoriser
un mode de vie actif chez I’enfant

Relativement & l'activité physique en milieu scolaire, la question de la contribution de
la récréation au bien-étre de l'éleve peut étre soulevee. Pour Goudreault et Guimond
(2017), il convient de rappeler que «la récréation est un droit et non un privilége » selon
la Convention internationale relative aux droits de I'enfant (p.7). Selon ces auteures, ce
temps de pause a des effets bénéfiques du point de vue cognitif (concentration) en plus
de permettre aux éleves de socialiser dans un contexte difféerent de celui de la classe.
En donnant aux éléves l'occasion de bouger, la récréation contribue, notamment, &
diminuer les comportements dérangeants. Depuis 2019, le Régime pédagogique de
I'éducation préscolaire, de I'enseignement primaire et de I'enseignement secondaire
stipule que les périodes de détente dont I'enfant du primaire doit bénéficier le matin et
I'aprés-midi doivent étre d'un minimum de 20 minutes.

Dugas et Point (2012) énoncent, dans leur rapport Portrait du développement moteur et
de l'activité physique au Québec chez les enfants de 0 a 9 ans, des actions pouvant étre
mises en place pour favoriser un mode de vie actif chez les enfants en contexte scolaire.
D'abord, selon eux, il conviendrait, dans la mesure du possible, de permettre l'accés
aux enfants du préscolaire & des espaces de jeu aménagés a l'intérieur et a I'extérieur
de I'école. En ce sens, ils soulignent que 'aménagement des espaces extérieurs devrait
étre repensé de sorte & offrir aux enfants un maximum d'occasions de bouger (variation
du terrain, du materiel offert et des défis que peuvent relever les enfants).

Parailleurs, selonl'étude de Timmons, Nayloret Pfeiffer (2007), I'activité physique d'’enfants
d'dge préscolaire devrait inclure les éléments suivants: des activités spontanées, des
activités de jeux de motricité globale amusants, I'interaction de parents et d'adultes
pour donner I'exemple et offrir une rétroaction et des jeux extérieurs.

Dans l'étude de Simar et Jourdan (2010), l'objectif était de cerner les principaux
déterminants conduisant les enseignantes et les enseignants & prendre en compte les
questions d'éducation a la santé dans leur pratique. lls ont ciblé que les principaux
determinants sont I'intérét personnel lie a I'éducation a la sante ainsi que la formation
et l'inclusion du travail en éducation d la santé & la suite d'une réflexion collective &
I'échelle de I'école. Lune des conclusions importantes de cetfte étude est que, plus le
personnel enseignant bénéficie de formation, plus il a tendance G metire en ceuvre des
pratiques visant le développement de I'éducation a la santé. Laccompagnement offert
au personnel enseignant serait également important.
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4 Facteurs liés a ’environnement
pédagogique (la classe) et ayant une
incidence sur le bien-étre de ’enfant

Dans cette section, nous abordons les facteurs de risque ou de protection liés & lI'envi-
ronnement pédagogique (la classe) et qui peuvent avoir une incidence sur le bien-étre
de l'enfant & l'école primaire. La relation enseignant-éleve positive, la sensibilité
de l'enseignante ou de l'enseignant, la gestion positive des situations de classe, la
conception de l'erreur véhiculée dans la classe et les pratiques évaluatives sont les
facteurs ayant été documentés dans cette section. Nous définissons chacun des
facteurs, faisons des liens avec le bien-étre et présentons des pistes d'intervention
documentées par la recherche pour favoriser le bien-étre de I'enfant & I'école primaire.

4.1 Larelation enseignant-éleve positive

Définition et principaux constats

Incontournable de la réalité scolaire, la relation qu'un éléve entretient avec son
enseignante ou son enseignant peut avoir une incidence importante (positive ou
négative) sur sa capacité a réussir a I'école. La relation enseignant-éleve constitue un
processus dynamique, inferactif et évolutif selon le temps et les situations, et comporte
de multiples sources d'influence (Pianta, Hamre et Allen, 2012). Afin d’avoir une meilleure
compréhension de ce concept et de pouvoir élaborer sa définition, Davis (2003)
conceptualise la relation enseignant-éléve selon trois perspectives: la perspective de
I'attachement, la perspective motivationnelle et la perspective socioculturelle. De prime
abord, toutes reconnaissent l'influence durable et continue de cette relation sur les
habiletés sociales et cognitives de I'enfant dés le préscolaire et son incidence sur le
développement cognitif et social durant I'enfance et 'adolescence (Davis, 2003; Fortin,
Plante et Bradley, 2011).
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La premiére perspective, celle de I'attachement, envisage la relation enseignant-éléve
comme «une extension de la relation d'attachement avec les figures parentales»
(Fortin, Plante et Bradley, 2011, p.6) qui serait directement liée & la qualité de la relation
parent-enfant. Cette relation enseignant-éleve peut étre influencée par les croyances
que l'enfant posséde & propos des adultes, de lui-méme, des enseignants en général
et comment il percoit les interactions adulte-enfant. Selon cette perspective, une bonne
relation enseignant-éléve est caractérisée par une proximité (affective), une absence
de conflits et le fait de favoriser 'autonomie de I'enfant (Venet et autres 2009). Il s‘agit
d'une relation marquée par la sécurité, la confiance, la communication et le soutien, oU
I'enseignante ou I'enseignant est attentif aux besoins affectifs, cognitifs et sociaux de
I'enfant (Nur et autres 2018). Ce serait la perspective la plus souvent évoquée dans la
littérature (Venet et autres, 2009).

La perspective motivationnelle prend plus précisément en compte le contexte
pédagogique. Une bonne relation enseignant-éleve soutient la motivation et
l'apprentissage en classe, par I'entremise, nofamment, des pratiques pédagogiques et
des habiletés interpersonnelles de l'enseignante ou de I'enseignant (Fortin, Plante et
Bradley, 2011). Enfin, la perspective socioculturelle vise les différents systemes (classe,
école, communauté) et leur dynamique. La qualité de la relation enseignant-éleve
refléterait, par exemple, la culture interpersonnelle de la classe et de I'école (Fortin,
Plante et Bradley, 2011).

Hormis la perspective encourue, il demeure que la qualité de la relation qu'entretiennent
eléve et enseignant est fributaire a la fois des caractéristiques personnelles de I'enfant
et de celles de l'adulte (Venet et autres, 2009; Sameroff, 2010, cité dans Desrosiers et
autres, 2012). Certaines caractéristiques chez I'enfant font I'objet de constats genéraux
dans la liftérature ou ont été observées dans plusieurs études. Elles sont de plus
relevées dans I'Etude longitudinale du développement des enfants du Québec (ELDEQ
1998-2010) de I'Institut de la statistique du Québec (ISQ) (Desrosiers et autres, 2012).
Ces constats et résultats sont :

« «[..] les filles entretiennent de meilleures relations que les gargcons avec leurs
enseignantes» (p. 16);

- «[..] les enseignantes entretiennent de moins bonnes relations avec les enfants
issus de milieux socioéconomiques moins favorisés [...]» (p.17)8

« «[..] les éléves affichant plus de comportements extériorisés ou intériorisés ont de
moins bonnes relations avec leurs enseignantes» (p. 17).

8 Cela pourrait en partie s’expliquer par le fait que les enfants issus de milieux socioéconomiques moins
favorisés sont plus susceptibles d’éprouver des difficultés sur le plan scolaire (Brooks-Gunn et Duncan, 1997,
cités dans Desrosiers et autres, 2012).
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Ces résultats s‘averent «préoccupants» pour I'ISQ sachant que l'expérience de
relations bienveillantes et chaleureuses avec les enseignantes et les enseignants, tot
dans le parcours scolaire, amene les éleves de milieux défavorisés & percevoir plus
positivement l'environnement scolaire (Baker, 1999, cité dans Desrosiers et autres,
2012) et les éleves éprouvant des probléemes de comportement & démontrer une
meilleure capacité d'adaptation et & obtenir de meilleurs résultats scolaires (Hamre et
Pianta, 2001; Hughes, Cavel et Jackson, 1999, cités dans Desrosiers et autres, 2012).
Les données de 'ELDEQ montrent également que, du point de vue des enseignants,
ces derniers estiment avoir des relations plus positives et chaleureuses avec les éléves
ayant un meilleur rendement scolaire’. Cette situation pourrait étre en partie aftribuable
au sentiment d'efficacité de I'enseignante ou de I'enseignant (Desrosiers et autres, 2012).

Il est enfin pertinent de mentionner, toujours selon les résultats de I'ELDEQ, que la
majorité des éleves font une évaluation «trés favorable» de la relation qu'ils ont avec
leur enseignante, particulierement a I'dge de 7 et 8 ans. Une appréciation moins positive
est constatée vers I'dge de 10 ans. Une partie de l'explication tiendrait, selon I'ISQ, &
«l'évolution des besoins affectifs et des capacités cognitives de I'enfant» (Desrosiers
et autres, 2012, p.16). A titre d'exemple, au début primaire, les enfants se représentent
souvent l'enseignante comme un substitut d'une figure parentale d'attachement.
Aussi, avec le temps, les éleves développent leur capacité d'évaluation et peuvent
comparer les relations qu'ils ont avec différents enseignants (Desrosiers et autres, 2012).

Liens entre la relation enseignant-éléve et le bien-étre

De facon génerale, dans la littérature, une relation enseignant-éleve positive
est, notamment, associée 4 une meilleure participation de l'éléve en classe, au
développement du sentiment d'‘appartenance, d une motivation accrue, d une meilleure
vision de l'école, d moins de problemes de comportement, & une meilleure estime de soi
et d un engagement plus important a I'égard de I'€cole (Nur et autres, 2018; Fortin, Plante
et Bradley, 2011; Desrosiers et autres, 2012, Davis, 2003; Espinosa, 2016; OCDE, 2015;
2018). Elle fournirait, de plus, un soutien et une sécurité affective. Mason et autres (2017)
rapportent aussi son influence sur la réussite scolaire par I'entremise de I'engagement
de leleve qu'elle favorise. Selon 'OCDE (2015), les relations enseignants-eléves
positives et constructives « peuvent étre un levier clé grdce auquel I'école est en mesure
de favoriser le bien-étre social et affectif des éleves» (p.2).

9 Les données concernent les enfants de 1, 2° et 4° années du primaire. Aucune donnée n’est disponible pour
la 3° année. Du point de vue des enfants, ce lien est observé a partir de I’age de 10 ans.
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Cette relation positive contribuerait aussi & une meilleure adaptation scolaire (dont
sociale) des éléves!®. D'ailleurs, Nur et autres (2018) rapportent que «/[c]hildren’s
relationships with their teachers contribute to their relationships with their peers, social
capabilities, and academic skills, or in short, to their school adjustment skills' » (p.204).
Cette contribution & l'adaptation scolaire, de méme qu'd la régulation émotionnelle
et sociale, est egalement mise de lI'avant par Pianta et Stuhlman (2004). En somme,
la relation enseignant-éléve joue un role important dans la capacité des enfants &
développer les habiletés nécessaires a la réussite a I'école (Pianta et Stuhlman, 2004).
Pour certains éleves, elle préviendrait aussi les effets négatifs d'une carence affective
dans le milieu familial (Nur et autres, 2018; Fredriksen et Rhodes, 2004, cités dans Fortin,
Plante et Bradley, 2011).

De plus, les bénéfices issus d'une relation positive seraient encore plus importants chez
les eleves en difficulté que chez les éléves ne présentant pas de problématique (Fortin,
Plante et Bradley, 2011). Il semblerait toutefois que «la relation maitre-éleve positive
est plus rare lorsqu'il s'‘agit d'éleve en difficulté» (Rousseau, Deslandes et Fournier,
2009, p.194). Ce constat a été observé des la maternelle (Potvin et Paradis, 2000, cités
dans Rousseau, Deslandes et Fournier, 2009). A ce fitre, il est pertinent de préciser que
la période du préscolaire et du début primaire s‘avére particulierement sensible, non
seulement parce que la relation avec I'enseignante ou I'enseignant peut avoir un effet
continu et durable, mais aussi parce qu'il s‘agit d'un moment charniére du point de vue
du développement affectif, social et cognitif et du rapport a I'école en tant que nouveau
lieu d'apprentissage.

Par ailleurs, la portée d'une relation conflictuelle avec lI'enseignante ou l'enseignant
peut se faire sentir des le début du parcours scolaire et se poursuivre dans les années
subséquentes (Pianta et Stuhlman, 2004). Elle peut, par exemple, avoir une influence
négative sur la motivation, la participation en classe, la vision de I'école, la reussite
scolaire, le développement de comportements prosociaux et le niveau d'engagement
(Pianta et Stuhlman, 2004; Fortin, Plante et Bradley, 2011). Concernant la réussite
scolaire, certains auteurs notent plutdt un effet indirect de la relation enseignant-éléve
sur la réussite scolaire qui passerait plutdt par le bien-étre a I'école et 'engagement
(Zimmer-Gembeck et autres, 2006, cités dans Fortin, Plante et Bradley, 2011).

10 L’adaptation scolaire est définie par «l’attitude face a I'’école et face aux enseignants» selon Demaray et
Malecki (2002, cités dans Fortin, Plante et Bradley, 2011, p. 11).

11 «Les relations que les enfants entretiennent avec leurs enseignants favorisent non seulement leurs relations
avec les autres éléves, mais également leurs capacités sociales et leurs compétences scolaires; autrement
dit, elles contribuent a leur capacité d’adaptation a I’école » (traduction libre, Nur et autres, 2018, p.204).
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Pistes d’intervention proposées par la recherche pour favoriser la relation
enseignant-éléve positive

Méme si les recommandations de Fortin, Plante et Bradley (2011) ciblent le contexte
du secondaire, celles-ci peuvent étre pertinentes pour le contexte préscolaire et
primaire. Ces auteurs recommandent de sensibiliser le personnel enseignant aux effets
d’'une relation positive avec leurs éleves sur leur réussite et aux aspects susceptibles
d'influencer cette relation, notfamment au regard des éléves en difficulté. Dans la méme
optique, I'SQ propose «d'aider les enseignantes & développer des stratégies variees
et adaptées aux défis que posent certains enfants» (Desrosiers et autres, 2012, p.17).
Il 'y est également suggére de soutenir les enfants en ayant recours & differents moyens
pour les aider a autoréguler leurs émotions et leurs comportements, de méme qu'd
developper des compétences sociales et cognitives.

Certainesattitudesdel’enseignante oudel'enseignant,oudes pratiques utilisées, peuvent
favoriser ou nuire & la relation avec les éléves. Par exemple, le fait d'offrir aux éléves
un soutien émotionnel lorsque ceux-ci vivent des difficultés peut favoriser la relation.
Le fait de leur laisser un certain niveau d'autonomie, d'offrir une relation humaine et
chaleureuse et d'effectuer un traitement equitable entre tous les éleves peut également
la favoriser. Au contraire, le favoritisme, I'utilisation de pratiques coercitives et la froideur
et la séverité peuvent nuire a la relation. Plusieurs spheres seront influencées par une
relation enseignant-éléve positive: 'engagement et la réussite scolaire de I'éleve, son
bien-étre psychologique et émotionnel, son comportement et ses habiletes sociales
ainsi que ses fransitions scolaires. La figure 3 présente les attitudes ou les pratiques qui
favorisent ou nuisent a la relation enseignant-eleve et les spheres influencées par une
relation enseignant-éleve positive.
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Attitudes ou pratiques qui favorisent ou nuisent a la relation enseignant-éléve et sphéres
influencées par une relation enseignant-éléve positive (Fortin, Plante et Bradley, 2011)

Attitudes ou pratiques qui favorisent ou nuisent a la relation enseignant-éléve

Attitudes ou pratiques qui favorisent la relation Attitudes ou pratiques

e Apporter un soutien émotionnel qui nuisent a la relation

 Favoriser un bon niveau d'autonomie chez I'éléve pour * Favoritisme
augmenter sa responsabilisation, sa motivation intrinseque * Lutte de pouvoir

et son sentiment de compétence e .
) ] _ _ e Utilisation de pratiques

* Entretenir des relations chaleureuses et humaines; faire coercitives
reuve d'engagement I
i 999 * lIrrespect et humiliation

* Traiter les éléves avec équité et interagir avec respect . e
¢ Impatience, hostilité et

e Avoir des attentes réalistes envers les éléves, reconnaitre difficultés d'approche
leur individualité . e
e Froideur et sévérité

e Avoir une communication ouverte et authentique . Désengagement
e Avoir une communication non verbale ouverte,

respectueuse et empathique * Deésinterét et critique

 Etre proche des éléves, partager des motivations
communes, fravailler d atteindre des buts communs.

Sphéres influencées par une relation enseignant-éléve positive

Engagement et réussite scolaire Bien-étre psychologique
* Amélioration de la participation en classe et émotionnel de lI'éléve
» Aftitude positive envers I'école * Source d'attachement sécurisant
e Motivation accrue e Diminution des symptdomes dépressifs
« Bon engagement e Augmentation de I'estime de soi
e Meilleurs résultats scolaires * Efc.
e FEfc.
Problémes de comportement Transition primaire-secondaire
et habiletés sociales  Transition facilitée par une relation positive
* Moins de problémes de comportement * Meilleure adaptation sociale
» Réduction des risques de déviance et et emotionnelle
d'adoption de comportements violents e Diminution du stress
* Etc. * Diminution du risque de présenter
des difficultés d'adaptation
* Etc.

Adaptée de Fortin, Plante et Bradley (2011, p. 4)
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En complément, le sommaire des résultats de la recension des écrits de Fortin, Plante
et Bradley (2011) est pertinent pour saisir le caractére multidimensionnel de la relation
enseignant-éléve, bien que cette recension concerne plus précisément les éléves du
secondaire. La figure 4 présente un résumé des facteurs qui influencent la relation
enseignant-éléve. D'abord, elle est influencée par des facteurs qui sont propres a
I'éléve. Le contexte familial de celui-ci et les indicateurs sociodémographiques, les
difficultés comportementales et ses caractéristiques personnelles peuvent influencer
sa relation avec son enseignant. Par exemple, le cumul de facteurs de risque dans
I'environnement familial peut faire en sorte que I'éleve pergoive plus faiblement le
niveau de soutien de la part de I'enseignante ou de I'enseignant, ce qui aura un effet
négatif sur son engagement et son rendement. Aussi, la relation enseignant-éleve est
influencée par des facteurs propres a I'enseignante ou a I'enseignant, plus précisément
par ses caractéristiques personnelles, ses croyances et ses comportements.
Par exemple, I'image que I'enseignante ou I'enseignant va avoir de sa propre personne
relativement & son sentiment d'efficacité va avoir une influence sur ses relations avec
ses éléves. Finalement, des facteurs propres au milieu scolaire peuvent également
influencer la relation enseignant-éléve, plus précisément le contexte institutionnel, la
culture interpersonnelle de I'école et le contexte scolaire actuel. Par exemple, la taille
de la classe, sa composition, le climat de I'école, etc., peuvent influencer la relation
enseignant-éléve.

Les facteurs qui influencent la relation enseignant-éleve
(Fortin, Plante et Bradley, 2011)

¢ Contexte familial et indicateurs

Selellele[lyylele]gelelylle[V= e Caractéristiques personnelles

» Difficultés COmpOrTemenTOleS . Croygnces et Comporfemen‘]‘s
e Caractéristiques personnelles

Propres a l'éléve \ | | / Propres a I'enseignant

Facteurs qui
influencent
la relation
enseignant-éléve

/l\

Propres au milieu scolaire

¢ Contexte institutionnel
e Culture interpersonnelle de I'école
¢ Contexte scolaire actuel

Adaptée de Fortin, Plante et Bradley (2011, p. 3)
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4.2 La sensibilité de I'enseignant

Définition

Selon Thomas (2012), I'enseignante ou l'enseignant qui fait preuve de sensibilité est,
d’'une part, conscient des sentiments, des souhaits et des valeurs de ses éleves puis,
d'autre part, les fait participer activement aux dynamiques de I'éducation. Pianta, Hamre
et Allen (2012) ajoutent qu'un enseignant sensible, par ses interventions cohérentes et
proactives, crée des environnements dans lesquels les éléves se sentent en sécurité
et libres d'explorer et d'apprendre. Pour ce faire, I'enseignante ou l'enseignant doit
traiter simultanément différentes informations. Une enseignante ou un enseignant
faisant preuve de sensibilité pourrait remarquer de subtils signaux provenant de ses
éléeves et répondre aux problemes percus en utilisant divers moyens (Pianta, Hamre
et Allen, 2012). Il pourrait, par exemple, remarquer la mine basse d’'un éleve, pourtant
habituellement souriant, alors qu'il donne une explication & toute la classe. A ce moment,
il pourrait lui faire un signe discret, lui sourire ou aller lui demander, un peu plus tard, s'il
a besoin d'aide. Au contraire, une enseignante ou un enseignant qui ne fait pas preuve
de sensibilité ne remarquera pas ces signaux et aura tendance & réagir de maniére a
exacerber les problémes au lieu de les atténuer (Pianta, Hamre et Allen, 2012).

La définition apportée par Gerber, Whitebook et Weinstein (2007) pour décrire la
sensibilité de I'enseignante ou de lI'enseignant corrobore les définitions précédentes.
lls stipulent que I'enseignant sensible est celui qui est capable de reconnaitre les besoins
individuels des éléves et d'y réagir avec une approche positive, laquelle permet de les
faire progresser tant du point de vue de leur développement émotionnel que de celui de
leurs apprentissages scolaires.

Lien entre la sensibilité de I’enseignante ou de I’enseignant et le bien-étre

Une enseignante ou un enseignant qui fait preuve de sensibilité peut modifier les
modeéles relationnels de I'enfant ainsi que ses comportements (Sabol et Pianta,
2012). Elle ou il crée, dans sa classe, un climat de soutien émotionnel qui favorise
le développement de relations dyadiques plus positives (Ahnert, Pinquart et Lamb,
2006; Buyse et autres, 2008). Les enseignants qui apportent un soutien émotionnel
approprié aux éleves qui présentent des difficultés comportementales intériorisées
ou extériorisées risquent moins de développer des relations conflictuelles avec eux et
inversement (Buyse et autres, 2008). En outre, les enfants du préscolaire qui présentent
des difficultés comportementales auraient moins de difficultés dans la suite de leur
parcours scolaire si, au début de leur scolarisation, I'enseignante ou I'enseignant s'est
révélé sensible & leurs besoins et leur a offert des rétroactions & la fois positives et
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fréquentes (Hamre et Pianta, 2001). Ainsi, la sensibilité des enseignants, & l'intérieur
de relations enseignant-éleve positives, est un facteur important pour la prévention et
I'intervention précoce aupres des enfants.

La qualité de la relation enseignant-éléeve ne serait donc pas uniquement prédite par
I'historique d'attachement des enfants & la maison, par exemple, mais egalement par
le comportement actuel de I'enseignante ou de l'enseignant et, plus particulierement,
liee & la sensibilité démontrée (Bear et Minke, 2006; Buyse et autres, 2008). En effet,
Helm (2007) précise que les éleves, méme s'ils ne bénéficient pas du soutien de leurs
parents a la maison, peuvent bien réussir a I'école si leurs enseignants s'engagent
et s'investissent auprés d'eux, notamment en faisant preuve de sensibilité, d'éthique
et de positivisme. Dans I'étude de Buyse et autres (2008), pour évaluer la sensibilité
des enseignants envers leurs éléves, les chercheurs ont pris en compte la réactivité
de I'enseignante ou de lI'enseignant vis-a-vis des enfants, ce qui inclut la mesure dans
laquelle celui-ci apporte un réconfort et des encouragements tant d'un point de vue
scolaire gu'’émotionnel. Les chercheurs concluent, au terme de leur recherche, que
lorsque les enfants se trouvent dans une classe ou il y a des interactions chaleureuses
et sensibles de la part de l'enseignante ou de l'enseignant, cela peut contribuer a
protéger les enfants & risque qui présentent des difficultés d'attachement et favoriser
des relations enseignant-€leves positives.

Pistes d’intervention proposées par la recherche pour développer la sensibilité
du personnel enseignant

Létude de Spilt et autres (2012) nous permet de voir que des enseignantes et des
enseignants peuvent, apres avoir participé a un programme de réflexion axé sur
le développement de la sensibilité et leurs perceptions quant aux relations qu'ils
entretiennent avec leurs éleves, étre plus sensibles dans leurs pratiques pédagogiques.
Aussi, des interventions visant a outiller le personnel scolaire en géneral pourraient
également avoir des résultats positifs (Sabol et Pianta, 2012). En effet, établir une relation
positive avec un adulte de I'école, autre que I'enseignant, peut egalement favoriser le
développement des éleves.

Comme le précisent Pianta, Hamre et Allen (2012), des interventions centrées sur
le personnel enseignant et le soutien émotionnel qu'il apporte aux éleves peuvent
améliorer les relations au sein de la classe. Par exemple, lorsque les enseignantes
et les enseignants vivent des activités de développement professionnel liées aux
interactions enseignant-éléves, cela peut favoriser des interactions positives au sein de
la classe. Pianta, Hamre et Allen (2012) citent I'étude de Pianta et autres (2008), menée
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au préscolaire, dans laquelle les enseignants qui ont filmé leurs interactions en classe
ont ensuite regu le soutien de consultants qui ont pu les guider dans leur réflexion sur
leurs pratiques pédagogiques.

Buyse et autres (2008) soulignent qu'en plus de réaliser des interventions axées sur
la modification de comportements agressifs des enfants, il serait important de mettre
egalement l'accent sur la qualité de la relation enseignant-éleve en augmentant le
niveau de sensibilité des enseignantes et des enseignants. En outre, ils précisent que
les intferventions ne devraient pas cibler uniquement le comportement des enseignants,
mais aussi cibler la compréhension qu'ils ont du comportement des enfants.
De fait, il pourrait étre judicieux d'outiller les enseignantes et les enseignants pour
que ceux-ci puissent étre davantage en mesure de repérer les causes relationnelles
du comportement problématique des éléeves et de les sensibiliser & I'importance des
relations enseignant-éleves positives.

4.3 Une gestion positive des situations de classe

Définition

Au quotidien, le personnel enseignant est amené a devoir gérer plusieurs situations,
certaines pouvant étre jugées plus difficiles que d'autres. Par exemple, I'enseignante
ou l'enseignant peut faire face & des dynamiques de groupe plus difficiles, & un climat
d'‘apprentissage difficile a instaurer, & des éléves qui présentent diverses probléma-
tiques, efc. (Gaudreau et autres, 2012a). Certains enseignants peuvent parvenir plus
facilement que d'autres & gérer des situations jugées difficiles vécues en classe et &
créer un climat propice aux apprentissages (Archambault et Chouinard, 2009). Ainsi,
des chercheurs ont mené des travaux afin de mieux comprendre pourquoi certains
enseignants pouvaient avoir plus de facilité que d'autres a mettre en place une gestion
positive des situations de classe.

Les caractéristiques personnelles de I'enseignante ou de I'enseignant, mais aussi la
perception des relations qu'elle ou il entretient avec ses éleves, sont jugées importantes
(Pianta, Hamre et Stuhlman, 2003), tout comme son sentiment d'efficacité personnelle
(Gaudreau et autres, 2012a).
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Liens entre une gestion positive des situations de classe et le bien-étre

Les interventions et I'attitude du personnel scolaire envers les éléves constituent 'un des
facteurs les plus influents sur la réussite scolaire de ces derniers (Beaumont, Frenette
et Leclerc, 2016; Poulin ef autres, 2015b). Lorsque les enseignants ont une aftitude
positive et que les interventions qu'ils font sont de qualité, cela permettrait de prévenir
la violence scolaire et la victimisation (Poulin et autres, 2015b). Lorsque les enseignants
ont trop souvent recours a des méthodes punitives pour gérer les comportements
difficiles, cela a pour effet de nuire aux relations enseignant-éleves et crée un cercle
vicieux de coercition qui méne au développement de problemes de comportements
plus importants (Walker, Colvin et Ramsey, 2004).

Qui plus est, les comportements agressifs du personnel enseignant peuvent avoir
des répercussions négatives sur I'estime de soi des éléves, ce qui peut engendrer de
'anxiété et des problemes psychosomatiques (Riley, 2009; Sava, 2002; Tsouloupas et
autres, 2010). Selon I'étude de Beaumont, Frenette et Leclerc (2016), prés d'un éleve sur
sept au primaire mentionne avoir subi au moins une fois, au cours de I'année scolaire,
un mavuvais traitement de la part d'un adulte de I'école. En outre, plus les pratiques
educatives dans I'école sont percues positivement, moins les individus rapportent étre
témoins ou victimes de violence (Janosz, Pascal et Bouthillier, 2009).

Pistes d’intervention proposées par la recherche pour favoriser
une gestion positive des situations de classe

Des pistes d'intervention ont été relevées a travers la littérature scientifique pour favoriser
une gestion positive des situations de classe. Il est propose, entre autres, de :

- Développer le sentiment d’efficacité personnelle des enseignantes et des
enseignants. Le senfiment d'efficacité personnelle des enseignants a une
influence sur leurs pratiques collaboratives et éducatives et sur leurs perceptions
des éléves qui présentent des difficultés comportementales (Gaudreau et autres,
2012b). Plusieurs recherches ont porté sur les croyances d'efficacité personnelle
d'un enseignant et sa capacité a instaurer un climat de classe positif et une saine
gestion des comportements (Collie, Shapka et Perry, 2012; Dixon et autres, 2014;
Gaudreau et autres, 2012a, 2012b). «Les croyances d'efficacité personnelle des
enseignants affectent leur conception de la pédagogie aussi bien que leurs
pratiques éducatives» (Gaudreau et autres, 2012a, p.87). Le bien-étre et la
satisfaction au travail des enseignants seraient également liés & leur capacité de
gérer efficacement les situations difficiles qui surviennent en classe (Perkins et
Leadbetter, 2002).
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Pour augmenter le sentiment d'efficacité personnelle des enseignants, I'étude
de Dixon et autres (2014) rapporte que le fait d'allouer au personnel enseignant
un plus grand nombre d'heures de perfectionnement, notamment & propos
de la différenciation pédagogique, est associé positivement d son senfiment
d'efficacité. Létude de Beaumont, Frenette et Leclerc (2016) va dans le méme
sens; un programme de formation qui comprend a la fois le développement de
compeétences visant d prévenir et a gérer les comportements difficiles des éléves
et la mise en ceuvre de pratiques d’animation et de suivi visant le développement
du sentiment d'efficacité personnelle du personnel enseignant s'‘avére intéressant.
Pour ce faire, un accompagnement peut étre offert au personnel enseignant.
Cet accompagnement peut prendre la forme d'une analyse réflexive en
permettant une prise de conscience de la personne accompagnée (I'enseignante
ou l'enseignant) et de son vécu (Gaudreau et Frenette, 2014).

- Les compétences sociales et émotionnelles de I'enseignante ou de I'enseignant
auraient une incidence positive sur les relations enseignant-éléves, la gestion
de classe, le climat de classe et la mise en place d'interventions visant
I'enseignement de compétences sociales et émotionnelles chez les éléves (Collie,
Shapka et Perry, 2012). En effet, selon ces chercheurs, les enseignants qui ont
eux-mémes des compeétences sociales et émotionnelles développées pourraient
probablement mieux accompagner les éléves dans le développement de leurs
propres compétences sociales et émotionnelles. De fait, ces propos rejoignent
ceux de Pianta, Hamre et Stuhlman (2003) lorsqu’ils mentionnent que les relations
enseignant-éleves ne seront pas uniquement déterminées par les caractéristiques
propres a l'enfant, telles que le tempérament, l'intelligence ou les compétences
de communication de l'enfant. Comme mentionné précédemment, elles sont
dynamiques et multidimensionnelles et elles requierent des interventions adaptées
aux besoins des éleves.

- Amener les enseignantes et les enseignants a réfléchir sur leurs propres histoires
relationnelles et sur celles qu’ils ont avec les enfants. Selon Pianta, Hamre et
Stuhlman (2003), la réflexion que I'enseignante ou I'enseignant a sur ses propres
histoires relationnelles avec les autres, mais aussi celles avec ses éleves, est
liee aux comportements et aux aftitudes qu'elle ou il adoptera envers ceux-ci.
Il convient ainsi de susciter cette réflexion en 'amenant a porter une attention sur
la relation qu’elle ou il entretient avec les éleves plutdt que sur le comportement de
ces derniers.

- Offrir au personnel scolaire de la formation continue a propos de la gestion
positive des comportements (Gaudreau, 2011; Gaudreau et autres, 2012b).
Dans une étude conduite par Bonvin et Gaudreau (2015), une grande majorité
d'enseignants québécois disent se sentir peu oufillés pour l'accueil déléves
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présentant des difficultés comportementales dans leur classe. Comme le stipulent
Gaudreau et autres (2012b), «la formation continue des enseignants devient donc
un moyen privilégié pour développer leur sentiment de compétence en gestion
des comportements difficiles en classe» (p.89).

- Favoriser le travail en collaboration entre les intervenants scolaires (Gaudreau,
2011). Il convient, en outre, d'agir de maniére préventive, dés l'apparition des
premiers comportements difficiles, ce qui peut étre fait en effectuant un dépistage
précoce des troubles émergents du comportement (Gaudreau, 2011).

4.4 La conception de l’erreur véhiculée dans la classe
Définition

Plusieurs auteurs se sont penchés sur le concept de I'erreur et sur la relation affective
que l'apprenant pouvait développer avec celle-ci (Astolfi, 2017; Reuter, 2013). Brunette
(2013) définit le rapport a l'erreur comme «le sens que les éleves donnent aux erreurs

commises dans diverses situations d'‘apprentissage ainsi que les émotions qui y sont
liees» (p.69).

Lien entre la conception de l’erreur et le bien-étre

Pour Favre (2003), «I'efficacité de lI'espace réservé a I'apprentissage va dépendre de la
relation affective que I'apprenant va entretenir avec ses erreurs et, par consequent, avec
ses savoirs» (p.3). Cet auteur soutient, en outre, que l'apprentissage est une déstabili-
sation cognitive et affective et que, pendant cette phase de déstabilisation, 'apprenant
est particulierement vulnérable. Il est donc important que le personnel enseignant y
soit sensibilisé et réfléchisse au statut qu'il accorde aux erreurs et a l'effet que celles-ci
peuvent avoir sur le bien-étre de 'enfant. Selon les résultats de I'étude de Brunette (2013),
les éléves sont plus vulnérables émotionnellement en contexte d'évaluation sommative
qu'en contexte d'évaluation formative.

Reuter (2013) souligne que l'erreur est souvent associée & une anomalie qu'il faut
éviter, comme si |'éléeve devait en faire le moins possible (les «bons» éléves n'en
faisant pas ou trés peu); I'école et les bons enseignants devraient donc, selon cette
perception, viser 'absence d'erreur. D'ailleurs, il mentionne que l'erreur a principalement
deux fonctions, soit celle d'évaluer et de confirmer. Les erreurs servent a évaluer les
eléves d'une fagon souvent négative (en privilegiant ce qui ne va pas) et de maniére
sommative. Or, puisqu’on ne peut apprendre sans commettre d'erreurs, il conviendrait
plutdt de la considérer comme faisant partie integrante du processus d'‘apprentissage.
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«Les erreurs ne se résument pas a une absence de savoir, elles manifestent la présence
de connaissances élaborées, méme si celles-ci méritent d'étre affinées» (Reuter,
2013, p.74).

Selon Astolfi (2017), & I'école, I'erreur peut étre source d'angoisse et de stress. Il souligne
que, lorsque les enseignantes et les enseignants se retrouvent confrontés a l'erreur
(malgré eux), ils réagissent souvent selon deux attitudes symétriques: 1) ils réagissent
par la sanction, car ils considerent I'erreur comme une «faute»; 2) ils réagissent par
un effort de réécriture de la progression, car ils considerent I'erreur comme un bogue.
Dans le premier cas, l'erreur est prise dans un statut negatif et elle est mise a la charge
de l'éléve alors que, dans le deuxiéme, l'erreur est mise sur la charge du programme
scolaire et du fait qu'il n‘est pas adapté au niveau réel des éleves. Dans les deux cas,
ces réactions sont empreintes d'émotions négatives tant de la part de I'enseignante ou
de I'enseignant que pour les éleves. Certains enseignants choisissent, pour leur part,
de voir l'erreur comme étant un point de départ pour de nouveaux apprentissages.
Selon cette perspective, Reuter (2013) stipule que les enseignants choisissent de se
pencher a écouter les explications des éléves concernant leurs erreurs pour saisir ce
qu'ils comprennent (ou ne comprennent pas). Par conséquent, il peut proposer des
interventions adaptées aux besoins des éleves pour les amener & réaliser de nouveaux
apprentissages. De fait, selon Reuter, I'erreur occupe un statut d'étude, n'‘étant ni positive
ni négative, mais plutét autorisée dans le sens ou elle devient le moteur de nouveaux
apprentissages. Cela permet donc de valoriser le processus et le raisonnement qui
mene a l'erreur et de la déculpabiliser, puisqu'elle n‘est plus considérée comme étant
«stupide ou illogique » (Haas et Maurel, 2009). Lenseignante ou I'enseignant qui congoit
l'erreur dans un statut d'étude permet aux éléves d'étre moins angoissés avec la
production d'erreurs.
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Pistes d’intervention proposées par la recherche pour changer
le statut de l'erreur

Quelques pistes d'intervention sont proposées dans la littérature pour faire évoluer
la perception que les enseignantes et les enseignants peuvent avoir de l'erreur et la
perception qui est projetée aux éléves. Il est proposé, entre autres, de:

- Concevoir I'erreur comme étant partie intégrante du processus d'‘apprentissage.
Selon Astolfi (2017), les enseignantes et les enseignants devraient percevoir l'erreur
dans un statut positif. Ils devraient les laisser apparaitre, voire, dans certaines
situations, les provoquer, car elles sont des illustrations d'obstacles auxquels la
pensée des éleves peut faire face;

- Opter pour des pratiques actives de I'enseignement-apprentissage, c'est-d-dire
qui permettent & lI'enseignante ou a I'enseignant de comprendre les procédures
utilisées par I'éleve et qui permettent a I'éleve de comprendre les processus mis
en ceuvre (métacognition), comme les entretiens métacognitifs (Perraudeau et
Pagoni, 2010);

- Considérer les erreurs comme des traces de cheminement quant aux processus
des éléves et des outils de guidage pour réaliser des interventions encore plus
ciblées (Reuter, 2013). Les traces de cheminement correspondent aux processus
et aux stratégies qui ont été mobilisés par un éléve lors de la réalisation d'une
tdche. Le fait de s'attarder & son cheminement, donc au processus qu'il a suivi et
qui I'a mené a l'erreur, permet par la suite de proposer des interventions qui sont
adaptées a ses besoins;

- Considérer l'erreur dans un statut de réflexion plutét que comme étant une
anomalie devant expressement étre corrigée (Reuter, 2013). Pour ce faire,
I'enseignante ou l'enseignant peut amener les éleves a parler ou a écrire sur les
problemes rencontrés, a organiser des situations de réflexion et de débats sur les
solutions ou les problemes rencontrés, etc.
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4.5 Les pratiques évaluatives

Définition

L'évaluation, omniprésente dans plusieurs domaines de la vie, comporte une importante
dimension sociale (Morrissette et Legendre, 2012). L'évaluation est définie, dans la
Politique d'évaluation des apprentissages (Ministére de I'Education, 2003), comme
un «processus qui consiste d porter un jugement sur les apprentissages, a partir de
données recueillies, analysées et interprétées, en vue de décisions pédagogiques et
administratives» (p.4). Méme si I'enseignante ou l'enseignant enseigne et qu'il utilise
des méthodes pédagogiques efficaces, il est difficile pour lui de prévoir ce que les
éléves auront réellement appris (Wiliam, 2011). En ce sens, I'évaluation occupe une
place importante, car elle permet de cerner ce que les éléves ont appris et ce qu'ils
n‘ont pas appris a la suite de I'enseignement, puis de prévoir les interventions qui
permettront d'améliorer les apprentissages.

Penser que l'‘évaluation consiste d attribuer une note est une idée réductrice selon
De Ketele (2010), car on l'associe & «une seule fonction (“sanctionner”), une seule
démarche (“faire une somme”), et une seule finalité (“porter un jugement”)» (p.26).
Or, des travaux effectués dans le domaine de I'évaluation rapportent qu'elle est
associée a plus d'une fonction, plus d'une démarche et plus d'une finalité. En effet,
I'évaluation peut étre associée & au moins trois fonctions: évaluer pour orienter une
nouvelle action a entreprendre; évaluer pour améliorer une action en cours; évaluer
pour certifier socialement une activité considérée comme terminée (De Ketele, 2010).

Lévaluation prend une place importante dans le curriculum scolaire. Fourez (2003)
souligne d'ailleurs que, lorsque des innovations pédagogiques sont proposées a des
enseignantes et des enseignants, ceux-ci posent bien souvent la question: « Comment
procédera-t-on pour I'évaluation? »

Liens entre I’évaluation et le bien-étre

Le fait de vivre constamment des échecs en milieu scolaire peut affecter le bien-étre
social et émotionnel de I'éléve. Celui-ci peut sentir qu'il a failli dans son réle d'éléve.
En effet, «il est logique de croire que lorsque I'éleve percoit un rejet de la part du milieu
scolaire ou qu'il associe le contexte de vie d’'une école a celui d'une prison, il devient
inadéquat dans son réle social; il perd, en quelque sorte, ses repéres, son moyen
d'existence » (Rousseau et autres, 2012, p.9).

Selon Hadji (2012), l'activité évaluative peut étre exposée a trois dérives, soit 'obsession
geénératrice de stress, I'impérialisme de la quantification et celle de lI'endoctrinement
idéologique. En premier lieu, cet auteur souligne que I'école peut prendre un caractére
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anxiogéne si un climat de stress et une pression sont mis sur |'éleve relativement aux
notes qu'il obtient dans ses évaluations. «Une école anxiogene est une ecole ou les
remarques et les notes blessantes sont privilégiées; ou les mauvais éleves sont rabaissés
et humiliés; ou se développe la peur, paralysante, de se tromper» (Hadji, 2012, p.11).
En deuxieme lieu, une obsession de I'évaluation peut étre présente si le préjugé selon
lequel tout doit étre quantifié et mesuré prévaut. Finalement, cet auteur stipule qu’il y a
un risque que l'évaluation soit utilisée pour sélectionner les meilleurs, marquée par le
culte de la concurrence, de la performance, de I'excellence. Or, «le travail scolaire ne
peut se réduire a la compétition concurrentielle ni la réussite & la performance » (Hadji,
2012, p.12). Au conftraire, lorsque les rétroactions offertes a I'éleve sont adéquates et
qu'elles lui permettent de poursuivre des buts d'apprentissage plutdét que des buts de
performance, I'évaluation peut aussi étre positive. Selon Galand et Gregoire (2000), les
pratiques évaluatives des enseignants ont un effet sur le style motivationnel et le concept
de soi des éleves. lls ajoutent également qu'un certain nombre d'‘enseignantes et
d’enseignants sont conscients que leurs pratiques d'évaluation ne sont pas optimales,
mais qu'ils se sentent parfois contraints de les appliquer. Ainsi, la solution serait, selon
eux, de les aider & mieux gérer ces contraintes qui pesent sur eux, que celles-ci soient
situationnelles (ex.: planification des actions) ou sociales (ex.: travail d'équipe).

Pistes d’intervention proposées par la recherche afin de réduire les effets
négatifs de I’évaluation sur le bien-étre des enfants

- Utiliser régulierement I'évaluation a fonction formative. L'évaluation formative,
aussi appelée évaluation de régulation, permet de repérer ce qui est déja acquis
et ce qui ne l'est pas a un moment donné d'un apprentissage non terming, afin
de prendre des décisions pour améliorer lI'apprentissage en cours (De Ketele,
2010). Selon Hadji (2012), I'évaluation formative devrait étre privilégiee, car elle est
effectuée dans le but précis de faciliter les apprentissages. En ce sens, sil'on garde
en téte que le but premier de I'enseignement & I'école est que les eléves réalisent
des apprentissages, la fonction formative devrait, a priori, étre utilisée (De Ketele,
2010). Trois conditions, selon Hadji (2012), sont toutefois & privilégier. D'abord,
I'évaluation doit respecter sa fonction naturelle et devenir vraiment informative.
De fait, elle doit permettre d'informer a propos des apprentissages réalisés et de
ceux qu'il reste & faire. Lévaluation formative doit ainsi permettre de cibler les
acquis et les lacunes. La deuxiéeme condition que doit respecter I'enseignante
ou l'enseignant est d'inscrire le travail évaluatif dans une perspective de réussite.
Puis, la troisieme condition est que I'enseignante ou I'enseignant doit se délivrer de
I'impérialisme de la notation et de la quantification. Comme le souligne cet auteur,
«lI'évaluation, opération bonne en son principe, peut devenir la meilleure ou la pire
des choses selon I'usage social qui en est fait» (p.13). Selon le rapport Evaluer
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pour que ¢a compte vraiment, déposé par le Conseil supérieur de I'€ducation
(CSE, 2018), certaines pratiques peuvent perpétuer une logique de classement et
de compétition (ex.: note chiffrée liée & une moyenne de groupe, communication
que prend le résultat dans le bulletin, etc.).

Selon De Ketele (2010), c'est dans sa visée formative que le professionnalisme de
I'enseignante ou de I'enseignant est le plus sollicité; il doit étre capable de repérer
les erreurs et de faire des hypothéses sur leurs sources, d'anticiper les actions
pour y remédier, etc. La fonction certificative serait trop souvent utilisée par les
enseignants ou employée d mauvais escient, puisque I'on devrait y avoir recours
uniquement lorsque les éléves ont terminé leurs apprentissages (De Ketele, 2010).
En effet, selon le CSE (2018), I'évaluation certificative ne devrait intervenir qu'a des
moments précis: quand il est nécessaire de savoir si une personne a les acquis
pour passer G I'étape suivante ou pour obtenir son diplédme. Pour De Ketele (2010),
«[tJrop souvent, on cherche & mettre une note alors qu’'une démarche descriptive
ou herméneutique serait bien plus pertinente» (p.36). Selon cet auteur, une
démarche descriptive consiste, par exemple, & décrire ce que I'éleve a bien réussi
et ce qui lui reste & améliorer pour atteindre un objectif ciblé. Puis, une démarche
hermeéneutique consisterait, par exemple, d rassembler plusieurs exercices de
I'eléeve dans un portfolio pour constater les progres et les éléments qui restent
a améliorer.

Aider les enseignantes et les enseignants G mieux gérer les attentes quant
aux évaluations certificatives. |l peut étre difficile, pour les enseignantes et les
enseignants, d‘avoir recours a l'évaluation formative méme s'ils reconnaissent
sa valeur pour orienter leurs actions pédagogiques, car les tadches d'évaluation
formelles sont bien connues des parents et elles servent, en quelque sorte, de
langage commun permettant de faire le pont entre I'école et la maison (Morrissette,
2009). En ce sens, Morissette (2009) souligne que le personnel enseignant
peut ressentir une forte pression & utiliser des tdches d'évaluation formelles.
«Lensemble de la société a tendance a se focaliser sur les notes et & perdre de
vue que l'‘évaluation des apprentissages doit aussi, voire surtout, permettre le
développement du plein potentiel de chacun» (CSE, 2018, p.13). Il importe de ne
pas réduire I'évaluation a la notation, puisque la note ne dit rien des forces et des
faiblesses de la personne et sur ce qui peut étre fait pour aider I'éleve dans ses
apprentissages (CSE, 2018).
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- Offrir un soutien aux enseignantes et aux enseignants en ce qui a trait a la
différenciation pédagogique. Malgré les injonctions  une mise en ceuvre de
pratiques de différenciation, il semblerait que peu d'enseignants mobilisent
cette competence (Rousseau et autres, 2012). Méme si les enseignantes et les
enseignants sont enclins & différencier dans leur classe, bien souvent, ils n'y
arrivent pas faute de moyens ou de connaissances. En effet, les enseignants
reconnaissent 'importance d'ajuster leur enseignement selon les caractéristiques
individuelles de chacun, mais ils soulignent qu'ils se sentent souvent démunis pour
y arriver, caril y a un manque de ressources humaines et matérielles, un retard pour
I'accessibilité des ressources, une lourdeur liée a la tdche et un manque d'expertise
et d'informations pour faire face aux cas complexes et difficiles (Boutin, Bessette et
Dridi, 2015). Aussi, I'étude de Paré (2011) démontre qu'une majorité d'enseignants
ne distingue pas le concept de différenciation de celui de 'accommodation ou
de la modification. Aussi, cette étude met en lumiére que les enseignantes et les
enseignants ayant regu une formation sur la différenciation ont davantage recours
a des pratiques de différenciation.
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5 Facteurs liés a ’environnement scolaire
et ayant une incidence sur le bien-étre
de I’enfant

De facon plus générale, I'école et les caractéristiques lui étant inhérentes peuvent avoir
une incidence sur le bien-étre de l'enfant & I'école primaire. Dans cefte section, les
facteurs retenus et documentés sont le climat scolaire, le sentiment d'appartenance a
I'école, le sentiment de sécurité scolaire, le sentiment de justice scolaire et la gestion
des transitions.

51 Le climat scolaire
Définition
Depuis un peu plus d'un siécle, plusieurs chercheurs s'intéressent au concept de climat

scolaire tant du céte anglophone (Ice, Thapa et Cohen, 2015; Thapa et autres, 2013)
que francophone (Debarbieux et autres, 2012; Poulin et autres, 2015a).

I n‘existe, & ce jour,aucune définition qui soit univoque et consensuelle autour du concept
de climat scolaire (Debarbieux et autres, 2012). Lune des définitions largement utilisées
dans les écrits scientifiques est celle du National School Climate Center (2007), qui
souligne que le climat scolaire se rapporte a la qualité et au caractere de la vie scolaire
et qu'il reflete le jugement qu'ont les parents, le personnel éducateur, et les éleves de
leur expérience de la vie et du travail au sein de 'école. Thapa et autres (2013), pour
leur part, stipulent qu'il fait référence aux normes, aux valeurs et aux attentes qui aident
les éleves a se sentir en sécurité sur les plans social, émotionnel et physique et ou
toutes les parties travaillent ensemble pour développer, vivre et contribuer a une vision
commune de l'école.
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Ce conceptcomprend, parailleurs, plusieurs dimensions, lesquelles sontassez variables
selon les écrits scientifiques. Thapa et autres (2013) rattachent quatre dimensions au
climat scolaire: la sécurité, les relations, I'enseignement-apprentissage et I'environne-
ment institutionnel. Poulin et autres (2015a) établissent, pour leur part, cing composantes
du climat scolaire, lesquelles peuvent influencer la victimisation par les pairs et la
réussite scolaire: le leadership de la direction, le sentiment de sécurité et de justice
ressenti, la présence de relations enseignant-éleves chaleureuses et soutenantes, la
participation et la collaboration des éleves dans leur milieu, ainsi que la présence et
I'implication des parents au sein du milieu scolaire de leur enfant.

Le climat scolaire, qui repose sur une expérience subjective de la personne, outrepasse
les éleves uniquement; il s'étend a tous les membres de la communauté scolaire: la
sécurité des enseignantes et des enseignants et leurs relations sociales et émotionnelles
avec leurs collegues, la qualité du leadership, I'interaction entre la perception de ce
climat chez les parents, les éléves et le personnel enseignant (Debarbieux et autres,
2012).

Liens entre le climat scolaire et le bien-étre

Selon Thapa et autres (2013), un climat scolaire positif favorise le développement
des éleves et est nécessaire d une vie productive, contributive et satisfaisante dans
une société démocratique. Un climat scolaire positif aurait une incidence sur la
motivation & apprendre (Blaya et Fortin, 2011). Il atténuerait I'effet négatif du contexte
socioéconomique sur la réussite scolaire (Astor, Benbenishty et Estrada, 2009) et
contribuerait au développement et au bien-étre des éleves (Haahr et autres, 2005).

Selon la recension des écrits réalisée par Poulin et autres (2015a), un climat scolaire
positif peut agir favorablement pour prévenir la victimisation par les pairs et favoriser
la réussite scolaire des éléves. Les écrits scientifiques semblent par ailleurs démontrer
que les interventions centrées sur I'environnement scolaire sont celles qui contribuent le
plus & prévenir la violence a I'école (Astor, Benbenishty et Estrada, 2009; Debarbieux et
autres, 2012; Gottfredson et Gottfredson, 2002).

Concernant les régles instaurées en classe, une majorité d'enseignants utilisent des
systemes d'émulation pour établir un climat propice aux apprentissages (Hoffmann
et autres, 2009; Rawlings, 2007). Or, le fait d'offrir des récompenses pour inciter les
éleves a effectuer des tGches scolaires pourrait étre contre-productif, surtout lorsque
les récompenses sont octroyées de maniere prévisible et lorsqu’elles sont accordées
sur la base de I'engagement et de la qualité de la performance (Deci, Koestner et Ryan,
1999). Fortin (2016) ajoute que certains enseignants et enseignantes peuvent avoir des
connaissances minimales sur le fonctionnement d'un systeme d'émulation, faisant en
sorte que leur utilisation pourrait avoir des effets néfastes sur les apprentissages et
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la socialisation des éleves. Conséquemment, il est important que les enseignants qui
souhaitent implanter un systeme d‘émulation en classe tiennent compte de toutes les
étapes d'application recommandées (Fortin, Prud’homme et Gaudreau, 2016). Il ne
s'agit pas d'éliminer completement les récompenses en classe, selon Archambault
et Chouinard (2006), mais plutét d'étre & l'affGt de certains écueils pouvant nuire &
l'engagement des éleves et au climat de la classe. D'abord, selon ces auteurs, il importe
d'éviter d'associer la réecompense & l'exécution de tdches scolaires ou d'en priver les
eléves sur la base de I'engagement dans les taches ou de la performance. En outre, il
conviendrait de ne pas les annoncer & l'avance et de les distribuer dans le but de faire
plaisir, de créer un climat de classe agreable ou de souligner le progres des éleves.
Ainsi, les récompenses pourraient étre données dans l'optique de souligner les progres
des éleves apres-coup, et non dans le but de contréler ou «d'acheter» les éléves
(Archambault et Chouinard, 2006).

Pistes d’intervention proposées par la recherche afin d’améliorer
le climat scolaire

Poulin etautres (2015q, p. 12-13) mettenten exergue des composantes du climat scolaire,
enonceées precedemment, pouvant agir favorablement pour prévenir la victimisation
par les pairs et favoriser la réussite scolaire des éléves:

- Le leadership de la direction;

- Le sentiment de sécurité et de justice ressenti;

- La présence de relations enseignant-éléeves chaleureuses et soutenantes;

- La participation et la collaboration des éléves dans leur milieu;

- La présence et I'implication des parents au sein du milieu scolaire de leur enfant.
Lameélioration du climat scolaire consiste, selon Ice, Thapa et Cohen (2015) & renforcer
les environnements d'apprentissage scolaire dans un effort qui soit intentionnel,

stratégique, collaboratif, transparent et coordonné. Pour favoriser un climat scolaire
positif, les pistes d'intervention suivantes ont été répertoriées:

- Une structure scolaire exprimée en normes bien définies et en attentes
comportementales pour le corps professoral, 'administration et les éleves (Brown
et Elias, 2012);

- Des méthodes pédagogiques qui visent d promouvoir I'apprentissage social et
prosocial et liees & des résultats mesurables (Brown et Elias, 2012);

- Toutes les parties (éléves, membres de la communauté, personnel scolaire)
s'engagent dans le processus decisionnel, lesquelles ont des réles variés a fravers
ces décisions (Ice, Thapa et Cohen, 2015);

— 58 —
Le bien-étre de I'enfant & I'école primaire: un regard sur certains facteurs de risque et de protection



- Des données qualitatives et quantitatives sont collectées pour mesurer le climat
scolaire en vue de 'améliorer et les objectifs d'amélioration sont ciblés en fonction
des besoins précis de I'école. Le processus d'amélioration renforce les politiques
et les procédures relatives aux environnements d'apprentissage et l'infrastructure
opérationnelle pour faciliter la collecte de données, la planification, la mise en
ceuvre, I'évaluation et la durabilité (Ice, Thapa et Cohen, 2015);

- Lescapacitésdu personnel del'école sontrenforcées afin de promouvoirl'efficacité
collective, par le biais, entre autres, de communautés d'apprentissage (lce, Thapa
et Cohen, 2015);

- Des programmes d'étude, d'enseignement et de soutien aux éleves qui se basent
sur des recherches scientifiques et qui reposent sur des théories cognitives,
sociales, émotionnelles et écologiques sont mis en place (Ice, Thapa et Cohen,
2015).

En outre, concernant la gestion des comportements, Chouinard (2001) propose la
mise en place d'un modéle de gestion de classe pluraliste-analytique qui consiste &
moduler les composantes du profil de gestion de classe selon une analyse rigoureuse
de la situation et des contingences. Ainsi, le fonctionnement de ce modéle de gestion
de classe repose sur une analyse de la situation au préalable; il ne s'‘agit donc pas
d'appliquer machinalement des trucs et des recettes. Les étapes pour instaurer et
maintenir un systéme de gestion de classe efficace sont decrites dans le tableau 1.
Bissonnette, Gauthier et Castonguay (2016) ajoutent également qu'il importe de
realiser un enseignement explicite des comportements attendus chez les éleves en
leur précisant ce qui est aftendu d'eux, en leur montrant (modelage) et en les guidant
(rétroaction immeédiate).
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Tableau 1 Etapes pour instaurer et maintenir un systéme de gestion
de classe efficace (Chouinard, 2001)

Etape Description

1 Expliciter aux éleves les conditions idéales & instaurer en classe. Lenseignante
ou l'enseignant doit s'interroger sur ses propres valeurs, se demander ce qui
est important pour lui dans sa classe. Il ne s‘agit donc pas de s'appuyer sur des
standards de comportement généralement admis, mais bien sur les conceptions
personnelles de I'enseignante ou de lI'enseignant.

2 Analyser, de fagon continue, les conditions environnementales particulieres de
la classe. Lenseignante ou I'enseignant doit s‘assurer que les conditions qu'il
souhaite mettre en place correspondent bien aux besoins de ses éléves et aux
caractéristiques de I'environnement. De fait, I'enseignant doit, de prime abord,
déterminer les défis de ses éleves au regard de ce qui entrave un climat favorable
aux apprentissages.

3 Choisir, selon les besoins identifiés chez les éleves et les caractéristiques de
I'environnement, des pratiques appropriées de gestion de classe en fonction
de ses convictions personnelles.

4 Evaluer l'efficacité des pratiques retenues et procéder a des ajustements,
si nécessaire.

Adapté de Chouinard (2001, p.27).

5.2 Le sentiment d’appartenance a I’école

Définition

Le sentiment d'appartenance est entendu comme «le fait d'avoir I'impression d'étre
membre d'une communauté, de s'y sentir accepté et apprécié par les autres membres, et

d'étre en phase avec eux» (OCDE, 2018, p.118). Il fait partie des besoins fondamentaux
etablis par Maslow (1954, cité dans Greenwood et Kelly, 2018).

Concernant plus précisémentle sentiment d'‘appartenance al'école, I'une des définitions
partagees dans la littérature est celle de Goodenow et Grady, ou le sentiment d'apparte-
nance a l'école se définit «as the extend to which student feel personally accepted,
respected, included, and supported in the school social environment?» (Goodenow et
Grady, cités dans Ma, 2003, p.340).

Quant & eux, St-Amand et autres (2017) vont plus loin et dégagent, & partir d'une
recension de la littérature, quatre attributs définitionnels du sentiment d'appartenance
a I'école pour en soutenir la comprehension. Il apparait que I'éleve doit:

12 Le sentiment d’appartenance se définit «par la mesure a travers laquelle un éléve se sent personnellement
accepté, respecté et soutenu par les autres au sein de I'environnement social de son école » (traduction libre
de Ma, 2003, p. 340).
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- ressentir une émotion positive d I'’¢égard du milieu scolaire (comme un sentiment
de fierté & frequenter I'établissement);

- entretenir des relations sociales positives avec les membres du milieu scolaire
(celles-ci doivent étre empreintes d’encouragement, d'acceptation, de soutien, de
respect, de valorisation et d'amitié);

- s'impliquer activement (en classe et dans I'école [ex.: activités parascolaires]);

- percevoir une certaine synergie (harmonisation), voire une similarité, avec les
membres de son groupe (y adopter les normes et les valeurs, par exemple).

Limportance des relations sociales positives est également mise en lumiére par Allen
et autres (2016) pour qui le soutien du personnel enseignant, des parents et des pairs
serait fortement lié au sentiment d'‘appartenance a I'école. Un milieu porteur de sens
pour les individus qui assure leur protection (leur sécurité) ferait également partie des
facteurs qui contribuent au développement du sentiment d'‘appartenance (Janoz,
Georges et Parent, 1998, cités dans St-Amand et autres, 2017). D'autres ajoutent que
les caractéristiques de l'école, comme sa taille, pourraient avoir une influence sur le
rapport que I'éleve entretient avec cette derniére (Scheerens, Hendriks et Luyten, 2014).

Liens entre le sentiment d’appartenance et le bien-étre

Le sentiment d'appartenance a été identifié par Baumeister et Leary (1995, cités dans
Cemalcilar, 2010) comme étant un besoin fondamental pour la santé et le bien-étre de
I'individu. LOCDE (2018) précise qu'il «donne aux éléves I'impression d'étre en sécurite,
d'avoir une identité et d'‘étre membres d'une communauté, ce qui favorise a son four leur
développement cognitif, psychologique et social» (p.118). Il aurait un effet positif sur
I'épanouissement personnel et 'adaptation & I'école (St-Amand et autres, 2017).

De facon plus précise, une «association positive significative» a été établie entre le
sentiment d'appartenance a l'école et le rendement scolaire, la participation aux
activités parascolaires, la diminution de I'absentéisme, la motivation scolaire et les
relations sociales positives (St-Amand et autres, 2017). A l'inverse, un faible sentiment
d'appartenance a lI'école constituerait un facteur de risque et «un indicateur important
marquant les processus de désengagement des éleves a I'école » (St-Amand et autres,
2017, p.5). Dansunerevue de littérature, Cemalcilar (2010) ajoute que les éléves ayantun
fort sentiment d'appartenance envers I'école seraient moins anxieux, moins isolés, plus
autonomes, plus motivés intrinsequement qu'extrinsequement, auraient de meilleures
relations avec le personnel enseignant et leurs pairs et bénéficieraient d'une meilleure
estime de soi. lls seraient, de fagon générale, plus satisfaits de leur vie.
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Pistes d’intervention proposées par la recherche afin de développer
un sentiment d’appartenance a I’école

Le modele des trois C de I'appartenance (Cs of belonging) d’Albert (cité dans Edwards et
Mullis, 2001; Ma, 2003) apparait comme 'une des fagons efficaces pour conceptualiser
des pistes de développement d'un sentiment d'appartenance & I'école. Les trois C sont :

Connecter (Connect)

- il s'agit ici d'offrir des occasions aux éléves de se connaitre et d'échanger entre
eux, mais aussi avec les enseignantes et les enseignants;

Etre capable (Capable)

- les enfants doivent se sentir capables d'‘accomplir des choses. Il est ici suggéré
de mettre & profit les forces de chacun, que ce soit par les arts, I'éducation
physique, etc.;

Contribuer (Contribute)

- les éleves ont besoin de contribuer a leur école et de s'y sentir utiles. Leur donner,
par exemple, des responsabilités dans la classe peut leur permettre de contribuer.

Laspect « connecter» peut étre lié au role des relations sociales dans le développement
d'un sentiment d'‘appartenance. Il s‘avere en fait que les relations sociales positives
sont fortement liées au sentiment d'‘appartenance. Il n'y a toutefois pas de consensus
G savoir si ce sont les enseignantes ou les enseignants ou les pairs qui ont la plus forte
incidence (Allen et autres, 2016). Cemalcilar (2010) estime néanmoins que la direction et
les enseignants peuvent intervenir en ce sens en offrant, notamment, un environnement
coopératif, ou I'éléeve a la possibilité de s'impliquer et se sent soutenu et respecte.
Limplication des parents est également a encourager par les écoles (Greenwood et
Kelly, 2018; Allen et autres, 2016). La recension de Cemalcilar (2010) montre que les
facteurs structurels (perception de la qualité de I'environnement physique, accessibilité
aux ressources, sentiment de sécurité) peuvent a leur tour influencer le sentiment
d'appartenance a I'école. Leffet d'un environnement sécuritaire a I'école est également
soutenu par Edwards et Mullis (2001). De plus, l'offre d'activités complémentaires et
parascolaires serait également a privilégier (MELS, 2011).

Enfin, la création d'un climat scolaire positif pour tous n'est pas & négliger, car il apparait
que le sentiment d'appartenance du personnel enseignant facilite, en retour, celui des
éleves (Ma, 2003).
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5.3 Le sentiment de sécurité scolaire

Définition

Le sentiment de sécurité est un concept complexe et variable qui ne se résume pas
qu'd étre « physiquement» en sécurité. Certains auteurs rapportent que ce sentiment
concerne une absence de danger, de préjudice ou de perte et d'autres auteurs, le fait
de se sentir considéré et respecté (valued and respected) ainsi que protégé (Flaherty,
2001, cité dans Twemlow et autres, 2002; Yablon et Addington, 2018). Ce sentiment
touche tout autant aux aspects social, émotionnel et intellectuel qu'a l'aspect physique
(Zhang et autres, 2016). Tout comme le besoin d'appartenance, le besoin de sécurité

est fondamental, voire primordial. En fait, le besoin d'appartenance, par exemple, ne
pourrait étre satisfait avant le besoin de sécurité.

Dans le cadre scolaire, nombre d'études mettent en lien le sentiment de sécurité avec
le climat scolaire (Bosworth et autres, 2011). Il semblerait, par exemple, que «students
view the school as a safer place when the school provides a positive climate in which
appropriate behaviors are known and enforced, there is open communication, norms
are known, and rewards and sanctions are given in an equitable way*®» (Yablon et
Addington, 2018, p.402). La perception que les adultes sont présents et aftentifs aux
éléves favoriserait également ce sentiment (Bosworth et autres, 2011).

Liens entre le sentiment de sécurité scolaire et le bien-étre

Le sentiment de sécurité apparait comme l'un des indicateurs les plus importants du
bien-étre (Yablon et Addington, 2018). L'Association canadienne pour la santé mentale
(ACSM) (2017) précise a ce titre que «[l]le bien-étre est une condition qu'on ne peut
afteindre lorsqu’on craint pour notre sécurité physique et qu'on n‘a pas de lieu sir ou se
réfugier et parler & quelqu’un qui nous connait, nous apprécie et nous comprend» (p.5).
De plus, un besoin de sécurité non comblé empécherait un éleve d'étre pleinement
impliqué dans son apprentissage (Diaz-Vicario et Sallan, 2017). Ce manque «draine
une part importante des ressources intellectuelles, émotives et physiques» (MELS,
2011, p.69). En d'autres mots, le sentiment de sécurité apparait comme une condition a
respecter pour réaliser des apprentissages.

13 «Les éléves se sentent plus en s(ireté dans une école qui offre un climat positif ou les comportements
appropriés sont connus et encadrés, lacommunication est ouverte, les normes sont connues, les récompenses
et les sanctions sont données de maniére équitable » (traduction libre, Yablon et Addington, 2018, p.402).
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Par ailleurs, un sentiment d'insécurité & I'école serait lié a de moins bons résultats
scolaires, & un moindre engagement, & de l'‘absentéisme et pourrait contribuer au
développement de comportements agressifs, anxieux et dépressifs (Cote-Lussier et
Fitzpatrick, 2016).

Pistes d’intervention proposées par la recherche pour améliorer le sentiment
de sécurité scolaire

Pour le sentiment de sécurité, comme pour d'autres facteurs de protection, certains
aspects sont indépendants de I'école, par exemple sa localisation géographique ou
la qualité du milieu familial de I'éleve. Néanmoins, la littérature expose différentes
orientations pour favoriser le sentiment de sécurité de I'éléve. Diaz-Vicario et Sallan
(2017) recommandent l'adoption d’'une approche globale en matiere de sécurité a
I'école (comprehensive approach to school safety) qui implique la prise en compte des
dimensions physique, émotionnelle et sociale de la sécurité. Ici, la sécurité est inhérente
a toute activité dans I'école et concerne tous les acteurs. Elle touche & la gestion de
I'école, & l'environnement scolaire, aux contenus a transmeftire (ex.: éducation aux
comportements prosociaux), etc. La prévention de la violence et I'intervention constituent
une part importante de cette approche globale (Kutsyuruba et autres, 2015).

Quant a elle, IACSM (2017) suggere de «veiller a ce que I'environnement social et
physique soit sécurisé, propice aux relations interconnectées, et qu'on s'y sente bien»
(p.29). Cela implique de la prévention en matiere de discrimination et d'intimidation.
Dans cette optique, la présence des adultes et I'application cohérente des regles par
I'ensemble du personnel est d promouvoir. Pour Twemlow et autres (2002), «[c]hildren
feel safer when they can see andfeeltheir protectors and when their protectors effectively
combat negative influences that lead to bullying**» (p.306).

Afin d’instaurer un climat sécurisant pour les éléves, les écoles doivent en faire
la promotion et appliquer des mesures qui le soutiennent, ce qui inclut d'offrir des
occasions de creer des liens entfre les enfants et avec les enseignants pour qu'ils
apprennent & se connaitre.

14 «Les enfants se sentent plus en sécurité quand ils peuvent voir et sentir leurs protecteurs et quand ceux-ci
parviennent a gérer efficacement les influences négatives qui ménent a l'intimidation» (traduction libre,
Twemlow et autres, 2002, p. 306).
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5.4 Le sentiment de justice scolaire

Définition

Pour le ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la
Recherche (MENESR) (2014a), la justice en milieu scolaire « comprend I'ensemble des
situations au travers desquelles un ou des membres de la communauté scolaire vont
vivre ou faire vivre & autrui un sentiment de justice ou d’'injustice & partir de leurs actes,
de leurs propos, de leurs décisions, etc.» (p.27). Elle est considérée comme |'un des

facteurs essentiels du climat scolaire et s'inscrit en prévention de la violence a I'école
(MENESR, 2014; Debarbieux, 2015).

Etant également un concept complexe et multidimensionnel, le sentiment de justice
scolaire est tributaire de ce qui est pergu comme étant «juste ». Selon Dubet (2006, cite
dans Desvignes et Meuret, 2009; Friant, Laloua et Demeuse, 2008), les critéres sous
lesquels les éleves percgoivent la justice scolaire sont I'egalité, le merite et le respect.
Le premier renvoie au principe selon lequel tous les individus sont traités de la méme
fagcon. Le deuxieme critére, le mérite, suggere que l'individu obtient des «réecompenses
proportionnelles a sa performance» (Desvignes et Meuret, 2009, p.193). Enfin, le
respect veut que «le jugement scolaire n‘atteigne pas la dignité de I'éléve en tant que
personne» (Friant, Laloua et Demeuse, 2008, p.9). D'autres considérent également
le critére du besoin, c'est-a-dire que les rétributions soient données en fonction des
besoins des éleves (Sabbagh et autres, 2006, cités dans Friant, Laloua et Demeuse,
2008). Il apparait que ces criteres de justice different selon les catégories sociodémo-
graphiques et scolaires de méme que selon la situation a laquelle les éleves font face.
En effet, certains résultats de recherche montrent que dans I'importance respective de
ces criteres chez les éléves, le respect se positionne en premier, suivi de I'égalité et
enfin du mérite, mettant en lumiere I'importance d’'une «relation avec les enseignants
ou |'éléve se sent traité comme une personne» (Desvignes et Meuret, 2009, p.195).
D'autres soulignent plutét que c'est I'égalité de traitement qui serait surtout valorisée
par les éleves, particulierement au primaire (Friant, Laloua et Demeuse, 2008).

Liens entre la justice scolaire et le bien-étre

De prime abord, la justice scolaire fait partie des éléments qui répondent & la Convention
infernationale des droits de I'enfant (CIDE), entendu que tout enfant a droit & ce que sa
parole soit écoutée et prise en compte (MENESR, 2014).

Resh et Sabbagh (2017) identifient des recherches rapportant que le sentiment de
justice affecte la motivation de I'éléve et son bien-étre, son sentiment d'‘appartenance &
I'école et son identification & celle-ci, sa perception de I'école comme étant un endroit
juste, sa confiance envers le personnel enseignant et méme envers les personnes en
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général, ses attitudes démocratiques, sa volonté d'aider les autres et son engagement
envers l'école et la communauté. Friant (2009) ajoute que les éléves se sentant traités
justement ont une meilleure image d'’eux-mémes et une meilleure vision de I'avenir que
ceux se sentant fraités injustement. Le bien-&tre géneral serait ici renforcé par un besoin
implicite de justice (Dalbert, 2009).

Le sentiment de justice scolaire a aussi un effet sur la violence & I'école. En fait, il apparait
que les éleves (comme tout individu) ont un besoin de justice et que l'injustice aménerait
une souffrance et un besoin inhérent de «rétablir la justice» (Dalbert, 2009). Certains
éleves traduisent leur sentiment d'injustice par des formes de violence (ex.: opposition
a l'adulte, non-respect des regles). lls voient en ces manifestations le seul moyen pour
obtenir «réparation» ou «le respect» auquel ils veulent accéder (MENESR, 2014).
Pour d'autres, le sentiment d'injustice prendra une forme plus passive, comme le repli
sur soi. Lorsqu'il est degradeé, le sentiment de justice est I'«un des principaux facteurs
de risque corrélé d une augmentation des victimations» (MENESR, 2014, p.27).

Dans un autre ordre d'idées, Dubet (2009) suggere que I'expérience de l'injustice permet
aux enfants de «grandir» dans la mesure ou cette expérience n'est pas généralisée
(que I'enfant se sente la plupart du temps traité avec justice), mais qu'elle ait été au
moins vecue. Dans le cadre scolaire, elle permettrait aux eléves de faire émerger des
principes relatifs a I'égalité et au mérite et de «distinguer la justice de celui qui est censé
I'incarner» (p.49). Les eléves peuvent constater que lI'enseignante ou I'enseignant n'est
pas « parfaif».

Pistes d’intervention proposées par la recherche afin d’améliorer
la justice scolaire

La recherche de Soule et Gottfredson (2003, cités dans MENESR, 2014) énonce certains
aspects pouvant influencer le sentiment de justice de I'éleve et des pistes pour les traiter.
Il s'‘agit de:

- «[l]"évaluation: Elle est favorable au sentiment de justice de I'éleve lorsqu'elle lui
permet de comprendre ses erreurs pour les corriger, lorsqu'elle est encourageante
et justifiée, lorsqu'elle est explicitée, lorsque I'éléve ne [se] sent pas dévalorisé par
rapport a un classement ou par des remarques humiliantes;

« [l]a relation aux éléves: il s'‘agit de la maniére dont les adultes traitent les éléves.
Il est nécessaire de témoigner de la bienveillance, du respect et de l'intérét a
I'égard des éleves, sans différenciation et sans [les] priver de [leur] droit d'étre pris
en compte et [protégés];
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- [l]'attitude des adultes: il s'‘agit du comportement des adultes que les éléves
observent. Lattitude de l'adulte doit figurer comme un modele a suivre par les
éléves. Rien ne doit laisser penser que I'éleve est inférieur & I'adulte. Il faut aussi
eviter d'agir de fagon contradictoire en se permettant des choses pour lesquelles
les éléves peuvent étre punis (comme le manque de respect des autres ou des
horaires par exemple);

- [I]le systéme de régulation: il s'agit de I'ensemble des réponses apportées aupres
d'un éléve qui a manqué de respect d autrui ou qui a transgressé une régle de
I'établissement scolaire. QU'ils s'agissent de procédures disciplinaires ou d'autres
mesures de prise en charge, elles doivent étre éducatives et favorables au
sentiment d'étre considéré avec justice et respect» (MENESR, 2014, p.27).

Pour Goftfredson et autres (2005, cités dans Poulin et autres, 2015), le sentiment de
justice scolaire, tout comme le sentiment de sécurité, peut étre généré « par la présence
de regles claires et connues de tous, appliquées de maniére cohérente, juste et
équitable [..], par une surveillance et un encadrement disciplinaire rigoureux assurés
par l'équipe éducative et par un établissement ou une classe physiquement bien
structurés et propres» (p.7).

Certains mettent davantage l'accent sur la sensibilisation aux régles du vivre-ensemble
pour en favoriser I'adhésion. Deux pratiques complémentaires ont été repérées, soit
celle de l'autorité éducative et de la justice réparatrice. La justice réparatrice, de plus en
plus populaire en Ontario, s'éloigne de la discipline traditionnelle et vise a rétablir les
relations & travers la discussion entre les parties oU chacun peut s'exprimer librement
(McCullough, 2007). Le but est, notamment, de responsabiliser les éléves face a leurs
actes et aux conséquences engendrées. Les solufions proposées sont en cohérence
avec le geste posé. Dans la méme optique, la pratique de l'autorité éducative vise a
enseigner le respect de I'autre (MENESR, 2014). En fait, elle se batit autour d'un respect
réciproque entre I'enseignant et I'éleve. Elle se distingue de 'autorité oppressante qui
nuirait au sentiment de justice scolaire.

Selon Archambault et Harnois (2009) un apprentissage socialement juste «devrait
reposer sur la notion d'équité dans l'affirmation des diversités, dans l'apprentissage
et la réussite de tous les éléves, dans leur développement personnel et dans leur
développement sociopolitique, c'est-a-dire leur capacité de comprendre et d'aborder
les questions sociales au-deld des frontieres» (p. 3).
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5.5 La gestion des transitions

Définition

Le parcours scolaire des éleves, de la maternelle aux études supérieures, est jalonné
d'étapes etde momentscharniéres,communément appelés, dansles écrits scientifiques,
«transitions scolaires» (Jacques [dir], 2016). La transition scolaire se définit comme
«une période de temps pendant laquelle I'enfant s'ajuste graduellement & son nouvel
environnement social, physique et humain» (Legendre, 2005, p.1404). Dans le contexte
scolaire québécois, quatre périodes de transition formelles sont prévues: celle
du préscolaire, celle du primaire, celle du secondaire et du professionnel et celle du

postsecondaire, de lI'éducation des adultes et du marché du travail (CTREQ, 2018).
Les trois premieres périodes seront discutées dans cette section.

Liens entre la gestion des transitions et le bien-étre

Méme si les fransitions ne sont pas vecues de fagon uniforme chez tous les éleves,
elles demeurent des moments marquants, voire de vulnérabilité (MELS, 2010). Pour la
plupart des éléves, leur capacité d'adaptation leur permettra de vivre des transitions
harmonieuses. Pour certains, toutefois, le cumul de facteurs de risque les rendra plus
exigeantes et difficiles a traverser (MELS, 2010; 2012). Il est également entendu que
tous profitent des effets positifs d'une transition de qualité (MELS, 2010; 2012). Celle-ci
est caractérisée par une transition harmonieuse pour I'enfant, sa famille et les adultes
qui l'entourent et implique «un ajustement mutuel des différents milieux concernés afin
de favoriser une continuité dans la démarche du jeune, tout en profitant pleinement
de l'ouverture que la fransition suppose en matiere de découvertes et de nouveautés »
(CTREQ, 2018, p.6). Pour le MELS (2010; 2012), la transition vers le préscolaire et celle
vers le secondaire se planifie sur une période de douze mois'®. Il est en effet important
qu'elle s'inscrive dans la durée (CSE, 2012).

Ainsi, une transition de qualité permet a I'enfant et & 'adolescent de:

- ressentir un état de bien-étre et de sécurité face d son nouveau milieu de vie qu'est
I'’école [secondaire dans le cas des adolescents];

- développer [ou maintenir] des attitudes et des émotions positives envers I'école et
les apprentissages;

- développer [ou conserver] un sentiment de confiance face & sa réussite scolaire
(MELS, 2010, p.3; MELS, 2012, p.3).

15 Le ministére met a disposition deux guides pour soutenir une transition scolaire de qualité vers le préscolaire
et vers le secondaire. Il nexiste pas de guide ministériel concernant la transition du préscolaire vers la
premiéere année.
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La transition de qualité donne aussi a I'adolescent la possibilité de «reconnaitre ses
forces et ses défis» et d'«établir rapidement des relations interpersonnelles de qualité
dans son nouvel environnement» (MELS, 2012, p.13).

Pistes d’intervention proposées par la recherche pour favoriser une gestion
harmonieuse des transitions

L'entrée a la maternelle

Chaque période de tfransition formelle comporte des caractéristiques qui lui sont
propres. D'abord, en tant que porte d'entrée du monde scolaire, le passage a la
maternelle est une étape cruciale pour I'éléve comme pour sa famille (Curchod-Ruedi
et Chessex-Viguet, 2012). En plus des diverses attentes des parents envers l'école (et
vice versa), I'enfant doit s'‘adapter & un nouvel environnement pour lequel son bagage
d'expériences peut I'avoir préparé & plus ou moins grande importance (Curchod-Ruedi
et Chessex-Viguet, 2012). Le Conseil (2012, p.52) note & ce propos:

Méme quand elle est choisie ou prévisible et bien quelle présente des
occasions de croissance, la transition peut engendrer du stress. Des
chercheurs ont montré que I'augmentation du niveau de cortisol, lI'indicateur
physiologique du stress, dans la semaine qui suit I'entrée a la maternelle est
plus marquée chez les enfants qui vivent le plus de changements dans leur
roufine et qui ont peu d'expériences éducatives en groupe (Quas et autres,
2002). Il est important de tenter de limiter le stress et de répondre aux besoins
développementaux des enfants dans les périodes de fransition (besoin de
securité, connexité, estime de soi, etc.) (Chouinard, 2009).

Une attention particuliére devrait également étre accordée aux enfants vulnérables
et aux nouveaux arrivants, notamment ceux pour qui le francais n'est pas la langue
maternelle (CSE, 2012). Lorsque vécue de fagon harmonieuse, la transition vers le
préscolaire contribue a réduire le stress des enfants et des parents et servira d'assise
pour celles a venir. Pour ce faire, il est de mise de concevoir cetfte transition comme
une confinuité dans les expériences et les apprentissages des enfants (CTREQ, 2018).
La collaboration avec les autres intervenantes ou intervenants et les parents, premiers
responsables de I'éducation de leur enfant, s'avére essentielle.
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Du préscolaire vers la premiére année

Ensuite, méme si la maternelle est considérée en soi comme une période de transition
vers le primaire, le passage formel d la premiére année demeure un moment charniere
qui mériterait davantage d'attention (CSE, 2012). Pour I'éleve, il s'agit d'un changement
d’environnement pédagogique important, passant d'un contexte d'apprentissage misant
sur le jeu & un mode d'apprentissage plus structuré axe sur I'enseignement disciplinaire
(Duval et Bouchard, 2013a). D'autres éléments tels que 'aménagement des lieux, les
activités, le ratio enseignant-éléves, le matériel ou encore les occasions de bouger et
les consignes different en premiere année. Les éléves doivent, entre autres, apprendre &
rester assis et & ecouter pendant de plus longues périodes. Du céte parental, le passage
en premiere année implique notamment une adaptation pour les devoirs et les legons
et les évaluations plus formelles (CSE, 2012; Duval et Bouchard, 2013a).

Pour certains €éleves, ce passage peut étre «rude» et constituer un «choc» (Duval et
Bouchard, 2013b). Une transition difficile vers le primaire pourrait avoir des effets négatifs
sur l'estime de soi et sur les apprentissages futurs (Fabian et Dunlop, 2006, cites dans
CTREQ, 2018). Le Conseil (2012) releve, a cet égard, que «[l]Ja discontinuité vécue par les
enfants lors du passage en premiere année serait principalement due a la rupture entre
les méthodes pédagogiques et au peu d'importance accordée a l'aspect socioaffectif
au primaire (Gagnon, 2000)» (p.61). Dans cette optique, une plus grande continuité
entre le préscolaire et le primaire apparait souhaitable. Celle-ci passe, notamment, par
une connaissance réciproque de ces deux niveaux d’enseignement, une plus grande
collaboration entre les acteurs, une clarification des attentes entre les enseignants et
les parents de méme que le recours G des activités et du matériel familiers aux éleves
au début de la premiere année (CSE, 2012).

Du primaire vers le secondaire

Enfin, quant a la transition du primaire vers le secondaire, elle serait la période la plus
déterminante en matiere de persévérance scolaire (CTREQ, 2018). Ladaptation requise
par le jeune est d'autant plus intense qu'elle coincide avec le passage de I'enfance &
l'adolescence. Des defis tant du point de vue physique, psychologique, social qu'envi-
ronnemental sont alors présents (MELS, 2012). Certains estiment d'ailleurs que le début
de l'adolescence ne serait pas la meilleure période pour assurer une transition entre
le primaire et le secondaire (Cloutier, 1996, dans CSE, 2009). Ce changement d'envi-
ronnement couperait les références du jeune au moment ou il éprouve particulierement
le besoin d'étre reconnu, écouté et valorisé en tant qu’individu ayant son identité propre
(Cloutier, 1996, cité dans CSE, 2009). Durant cette période, les jeunes doivent composer
avec des changements marquants dans I'environnement qui touchent le rapport aux
enseignants, le cercle d’amis, I'horaire, I'organisation scolaire, le fonctionnement de la
nouvelle école, etc. Parmi les effets négatifs possibles de la transition, le plus nuisible
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est la rupture des liens sociaux. On parle également d'une augmentation du risque
de decrochage scolaire, d'un plus grand isolement et d'une plus grande anxiété de
performance (CTREQ, 2018). Il importe toutefois de mentionner que, pour la grande
majorité des jeunes, cette transition s'effectuerait sans difficultés majeures (Laveault,
2006, cité dans Desrosiers, Nanhou et Belleau, 2016).

L'arrimage des pratiques pédagogiques, le soutien parental, le soutien a l'autonomie,
l'appartenance a un groupe sont autant d’exemples de facteurs qui contribuent & une
transition de qualité vers le secondaire (CSE, 2009; MELS, 2012). laccompagnement
individualisé, pour les éléves a risque, serait la démarche la plus pertinente pour
prévenir les difficultés d'adaptation pendant cette période de transition (Larose et
autres, 2007, cités dans CTREQ, 2018).

Malgre ces trois périodes de transition formelle, certains auteurs ne sont pas sans
mentionner d'autres moments également susceptibles de provoquer une transition
plus difficile pour certains éleves, comme le redoublement, le passage G une classe
spécialisée ou simplement le passage d'un degré a l'autre (Bonvin, 2012).
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6 La mise en place de
programmes d’intervention

Il convient, selon des auteurs (Bélanger et autres, 2012; Reuter, 2013), de demeurer
prudents lorsque l'on souhaite mettre en place des programmes d'intervention
en milieu scolaire. Selon eux, ces programmes, qui regroupent souvent un ensemble
d'inferventions a mettre systématiquement et exhaustivement en place pour prévenir
ou regler un probleme, peuvent parfois étre pris comme une recette de succes, une liste
de prescriptions.

Bélanger et autres (2012) soulévent les nombreuses difficultés auxquelles se heurtent
des écoles pour maintenir ce type de programmes. D'ailleurs, des programmes,
parfois considérés comme étant novateurs et efficaces, peuvent parfois étre appliqués
de maniere non fidéle aux programmes reconnus pour étre efficaces, faisant en
sorte que leur efficacité et I'évaluation de leurs effets en soient affectées (Joly,
Tourigny et Thibaudeau, 2005). Les causes de leur insucceés peuvent étre diverses:
manque de formation et de supervision des infervenants qui metftent en place le
programme, complexité de sa mise en ceuvre, soutien de la direction, manque de
ressources, attitude des intervenants vis-a-vis du programme, etc. (Joly, Tourigny et
Thibaudeau, 2005). Lintroduction de nouvelles pratiques est «un processus complexe
et dynamique,se réalisant rarement d court ferme» (Bélanger et autres, 2012, p.59).
De faitf, ces auteurs mettent en doute, a I'instar de Reuter (2013), I'efficacité a long terme
de stratégies d'instauration de nouvelles pratiques dont les étapes de mise en ceuvre
sont prescrites et structurées sous la forme de programmation, puisque cela fait en
sorte qu'on ne tienne pas compte du bagage des acteurs, de la culture du milieu et des
regles de vie collective.
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Pour sa part, Reuter (2013) va préférer le terme d'implication & celui d'intervention.
En effet, le terme «intervention» peut tendre parfois vers la prescription. En ce sens, il
peut étre judicieux, plutdt que de proposer des programmes d’intervention d mettre en
place de fagon systéematique, peu importe le milieu, de proposer une banque d'inter-
ventions & metire en place selon les besoins du milieu par les intervenants scolaires.
Selon Reuter, le fait d'émettre des propositions d'intervention permet & I'enseignante ou
a l'enseignant de contribuer & la diversification des moyens d'action et & la réflexion
sur ceux-ci. «[L]a pratique réflexive fondée sur les recherches et les théories, les
discussions entre collégues, le modelage a travers les observations des collegues ainsi
que la rétroaction de ces derniers constituent des moyens essentiels pour la mise en
ceuvre de nouvelles pratiques» (Bélanger et autres, 2012, p. 60).

Debarbieux et Blaya (2009) émettent eux aussi une mise en garde concernant la mise en
place de programmes d'intervention. En fait, peu importe le programme d’intervention
retenu, c'est d'‘abord et avant tout les conditions d'implantation qui importeraient
davantage que le programme lui-méme (Debarbieux et Blaya, 2009). En outre, malgre
le fait que des programmes soient reconnus comme étant efficaces, ceux-ci sont
parfois difficilement généralisables (Debarbieux et Blaya, 2009). Beaumont (2009),
dans les conclusions de I'une de ses recherches, souligne qu'il « convient de considérer
I'implication du personnel et le travail de concertation comme étant des éléments clés
pour 'afteinte des objectifs ciblés par le programme» (p.128). En somme, pour la mise
en place de programmes d’intervention, il importe de consideérer les conditions dans
lesquelles ils sont mis en place. Il importe également de susciter la pratique réflexive et
critique des acteurs du milieu lorsque sont mises en place de nouvelles pratiques.

LINSPQ (2009) soulignait d'ailleurs qu'il «ne suffit pas d'atteindre une liste de criteres
pour dégager un répertoire d'interventions d promouvoir ou a proscrire, qui pourrait
s'implanter uniformément dans tous les contextes » (p. 168). Lune des recommandations
dans ce rapport, notamment, était d'aider les acteurs du milieu & apporter un regard
reflexif plus global, non pas centre sur la simple analyse d’une intervention, mais plutot
sur 'ensemble d'une programmation organisée autour d'une ou de plusieurs situations
préoccupantes.
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7 Conclusion

Le bien-étre et le développement personnel des éleves sont au coeur des préoccu-
pations de tous. Lobjectif du présent document était d'enrichir et de soutenir la réflexion
déjd amorcée en ce qui a trait au bien-étre de I'enfant & I'école primaire en rapportant
les principaux travaux de recherche ayant été réalisés dans ce domaine au cours des
dernieres années. Considérant la multiplicité des facteurs ayant une incidence sur le
bien-étre de I'enfant & I'école, il etait impossible de les traiter tous de fagon integrale;
une sélection a donc été réalisée. Ainsi, il importe de considérer ce document non pas
comme étant une recension exhaustive de tous les facteurs ayant un effet sur le bien-étre
de I'enfant au préscolaire et au primaire, mais plutdt comme une recension qui apporte
une documentation précise a propos de certains facteurs qui touchent aux caractéris-
tiques individuelles de I'éleve ainsi qu'd I'environnement scolaire et pédagogique.

Cette publication, au-deld de son utilité pour l'avis en préparation, peut intéresser les
acteurs du milieu qui souhaitent agir pour favoriser le bien-étre de I'enfant en contexte
scolaire. En effet, elle peut apporter un éclairage intéressant sur des facteurs de risque
et de protection et peut contribuer & enrichir la réflexion de tous quant & I'améliora-
tion du bien-étre de lI'enfant & I'école. Elle donne un apercu des différents facteurs en
précisant leur lien avec le bien-étre. Enfin, les pistes d'intervention avancées peuvent
aider les acteurs du milieu scolaire a porter un regard réflexif sur I'ensemble des actions
déja mises en place dans leur école pour les ajuster, au besoin, en tenant compte de
leur réalité.
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