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RESUME

Le présent mémoire consiste en 1’évaluation des impacts du service a paliers Les
P’tits Tourbillons, tant sur ’adaptation scolaire a court et moyen terme des éléves
ayant fréquenté le service que sur ’appréciation de ce dernier, par les parents et les
enseignants. Relevant du modeéle théorique des classes de courte durée (Hewett,
1962), le service Les P’tits Tourbillons s’adresse aux éléves du préscolaire de la
Commission scolaire de Laval présentant des difficultés comportementales.

La réalisation de cette recherche est novatrice : elle a été effectuée en collaboration,
amenant une richesse d’échanges et permettant une analyse de la situation en
profondeur.

La méthodologie s’inscrit dans un devis pré-expérimental. Le choix de I’approche
s’est arrété sur I’approche mixte, c’est-a-dire que I’analyse est & la fois qualitative et
quantitative. L’utilisation de journaux de bord, d’une entrevue semi-dirigée, de
questionnaires et de consultation d’archives fut nécessaire pour répondre aux
objectifs de recherche. Ces derniéres étant : 1) A court terme, la recherche vise a
mesurer la modification des comportements perturbateurs et pro sociaux ainsi que
I’appréciation du service chez les enseignants et les parents; 2)'A moyen terme, la
recherche vise & mesurer 1’adaptation scolaire des éléves ayant fréquenté un service a
paliers. Ces objectifs donnent lieu aux hypothéses suivantes: H1: Aprés avoir
fréquenté un service a paliers (année scolaire 2009-2010), les éleves du préscolaire
manifesteront une augmentation de comportements adaptés prosociaux et une
diminution de comportements perturbateurs comparativement aux résultats obtenus
avant le début du programme. H2 : La majorité des éléves ayant fréquenté le service
Les P'’tits Tourbillons maintiendront leur intégration au régulier lors de leur
parcours scolaire au primaire.

Les résultats obtenus ne confirment que partiellement la premiére hypothése, ¢’est-a-
dire que les outils Baluchon et ELDEQ ne peuvent permettre de faire la
démonstration que le passage aux Ptits Tourbillons a un impact réellement
significatif sur 1’acquisition de comportements prosociaux ainsi que la modification
comportementale. Or, 1’entrevue de parents ainsi que le questionnaire appréciatif
nuancent ces résultats en ce sens que tant les parents que les enseignants estiment que
I’impact est positif et la majorité des enseignantes ainsi que tous les parents
interrogés ont observé des améliorations comportementales dans leur milieu. Quant a
la seconde hypothése, elle est confirmée. Effectivement, prés de 70% des éleves
poursuivent au fil des ans leur parcours en classe ordinaire.

Mots clés : Evaluation, services rééducatifs a paliers, trouble du comportement,
intervention précoce, compétence sociale et intégration.




INTRODUCTION

Un nombre grandissant d’études, d’articles et d’ouvrages relatent la scolarisation des
éléeves qui présentent des troubles de comportement. On assiste alors a plusieurs
débats traitant de D’inclusion ou de I’intégration de ces éléves. A cet effet,
I’orientation fondamentale de la Politique d’adaptation scolaire au Québec (MEQ,
1999) annonce que la réussite éducative doit se traduire différemment selon les
capacités et les besoins des éléves et il importe de se donner les moyens qui la
favorisent. Autrement dit, cette politique incite le milieu scolaire et la société a
accepter que les éléves ne prennent pas tous le méme chemin pour leur réussite
éducative ni qu’ils le fassent de la méme fagon. L’intégration scolaire est en quelque
sorte ’'une des modalités d’application de cette politique. Elle permet a tout éléve
ayant un besoin éducatif particulier d’avoir acceés a des services spécifiques lui

permettant de faire des apprentissages (Legendre, 2005).

L’intégration scolaire désigne le fait qu’on place un éléve ayant des besoins
particuliers dans un environnement scolaire adapté a ses besoins et en restant le plus
prés possible d’un environnement ordinaire, par exemple une classe spéciale dans une
école réguliére. Quant a ’inclusion scolaire, elle référe plutot au fait qu’on place cet
éléve, quelles que soient ses difficultés, dans une classe ordinaire correspondant a son
age et située dans I’école de son quartier (Bélanger, 2006; Dionne et Rousseau,

2006).

L’inclusion scolaire, pour certains, se veut I’application de lois et de politiques
obligeant & 1’éducation dans un contexte ordinaire alors que d’autres la pergoivent
comme la résultante d’une approche humaniste (Rousseau et Bélanger, 2004).
Pourquoi I’école inclusive? Pour «développer le plein potentiel de tous les membres

de la communauté, développer les compétences et les attitudes nécessaires au mieux




vivre ensemble, pour miser sur les forces de la collectivité plutdt que sur ses limites»

(Rousseau et Bélanger, 2004, p. 3).

Que I’on soit pour I’intégration, qui vise I’adaptation des services offerts a 1’éléve
selon les besoins de ce dernier dans un milieu le plus normatif possible, ou pour
I’inclusion, qui tend plutdt a éduquer tous les éleves dans le méme milieu quelle que
soit la problématique vécue, il demeure que tous s’intéressent a la scolarisation et au
développement social des enfants qui présentent des troubles de comportement. Le
systtme en cascades offre un continuum de ressources répondant aux besoins des
éléves qui présentent des difficultés d’adaptation scolaire et sociale ainsi qu’aux
attentes des divers intervenants. En répondant a I’objectif de la politique de
I’adaptation scolaire de prioriser I’intégration des éléves a la classe ordinaire et de
considérer les classes spéciales comme des mesures trés exceptionnelles, les
commissions scolaires ont développé des services éducatifs alternatifs de courte
durée s’inspirant des systémes a niveaux ou classes a paliers pour répondre aux

besoins de ces éleves (Massé, Lanaris et Carignan, 2005).

Ce mémoire présente les résultats de I’évaluation des impacts d’une classe a paliers

pour les éléves du préscolaire présentant des difficultés comportementales.

Le premier chapitre met en contexte le phénoméne de la violence et les enjeux
associés a cette problématique dans le contexte scolaire. Il définit les ressources
disponibles pour les enfants ayant des difficultés comportementales et se questionne
sur I’efficacité des services rééducatifs de courte durée, comme solution novatrice a

’enseignement des €léves ayant des troubles du comportement.

Le deuxiéme chapitre expose les différents concepts, les bases théoriques et les

résultats issus de la recherche relative aux services a paliers pour enfants ayant des




troubles de comportement. Il se termine par les objectifs et les hypothéses de

recherche.

Le troisiéme chapitre formule les différentes parties de la méthodologie, & savoir :
I’approche de la recherche, son mode d’investigation, les participants, les instruments

de mesure choisis et le déroulement.

Dans le quatriéme chapitre, les résultats obtenus a la suite des analyses réalisées
seront présentés. Les données issues des journaux de bord, des entrevues, des
questionnaires et de ’analyse documentaire permettront de répondre aux questions de

recherche.

Une discussion de ces résultats, a la fois quantitatifs et qualitatifs, est présentée au
sixiéme chapitre. Une réflexion, une synthése des impacts permettront de dégager les

forces et les faiblesses de la classe a paliers.

Finalement, la conclusion permet de revenir briévement sur I’ensemble de la
recherche et d’esquisser certaines pistes pour de futurs projets, en lien avec les classes
a paliers, aupres de la clienttle du préscolaire présentant des difficultés

comportementales.




CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

1.1 Présentation générale du sujet

Le milieu scolaire est de plus en plus préoccupé par le phénomene de la violence et
des comportements perturbateurs qui ne semble cesser de s’accroitre. Les
intervenants essaient donc de le comprendre et d’y faire face. Les décideurs, les
chercheurs et les intervenants déploient beaucoup d’efforts pour trouver des solutions
et développer des pratiques et des programmes afin d’offrir & I’ensemble de la
population étudiante et a son personnel un milieu de vie sécuritaire ou 1’acquisition
des connaissances et la socialisation se font sans manifestations d’agressivité. Or, il
importe de se questionner quant a I’accroissement de cette agressivité. Ne serait-il
pas dii & une attention accrue au phénoméne de la violence et & une plus grande
dénonciation? Quelle qu’en soit la raison, cette derniére inquicte de plus en plus les
spécialistes et le public (Bala, 1994 dans Day, Golench, MacDougall et Beals-
Gonzalez, 1995).

La plupart des enfants grandissent dans un climat leur permettant d’adopter un
comportement social convenable, .en étant guidés prar leur famille et leur
entourage. Les bases de la sociabilité se développent dans les premiéres années de
vie, moment propice a I’apprentissage du partage, du compromis, de la collaboration
et de la communication. Au Canada, selon Tremblay, Gervais et Petitclerc (2008), les
enfants qui n’acquiérent pas ces aptitudes to6t dans la vie, soit environ 5 & 10 % des
jeunes Canadiens, courent de plus grands risques que les autres de connaitre de

sérieux problémes plus tard.




En effet, les études menées en Amérique du Nord indiquent que de 10 a 25 % des
éléves connaitront, 2 un moment ou a un autre de leur vie scolaire, des problémes
sévéres ou modérés d'adaptation a leur environnement éducatif (Bowen, Rondeau,
Rajotte et Bélanger, 2000). Les problémes que vivent ces jeunes sont soit externalisés
(violence, hyperactivité, opposition systématique a l'autorité, etc.) soit internalisés
(isolement et anxiété sociale, faible estime de soi, dépression, etc.). Dans certains cas,
on retrouve méme une combinaison des deux types. Cependant, quelle que soit la
nature des problémes, ces derniers tendent & s'aggraver si aucune mesure palliative
n’est appliquée dés leurs premicres manifestations au préscolaire ou au début du
primaire. Selon Royer (2006), entre 4 et 6% des éleéves du préscolaire présentent des
problémes comportementaux et jusqu’a 15% des éleves risquent de développer des
problémes de comportement. En effet, I’étonnante stabilité temporelle des troubles
du comportement et d’apprentissage chez un certain nombre d’enfants met en cause
la valeur préventive de I’encadrement habituellement offert dans les écoles (Capuano,

Bigras, Gauthier, Normandeau, Letarte et Parent, 2001).

Plusieurs enjeux (économiques, santé, sociaux) se rattachent a cette problématique et
il importe que certaines recherches étudient cette situation afin de trouver des
solutions a ce phénoméne. A ce sujet, le ministére de I’Education, du Loisir et des
Sports du Québec (2009) a récemment publi€ «La violence a I'école : ¢a vaut le coup
d'agir ensemble - Plan d'action pour prévenir et traiter la violence & 1'école 2008-
201 1». Ce plan d’action a pour objectif la synthése des connaissances existantes sur
la prévention et le traitement de la violence ainsi que sur les stratégies d’intervention

en milieu scolaire.

Grace a plusieurs recherches et & de nombreuses études, la société québécoise veut
comprendre, mais aussi agir afin de favoriser le développement intégral de chaque
éleve. Notons par ailleurs que le trouble comportemental semble un indicateur

prédictif de décrochage scolaire (Tremblay et al.., 2008). La décision de quitter




I’environnement scolaire est réalisée a la suite d’expériences scolaires frustrantes
engendrées par des échecs, des difficultés relationnelles avec les pairs, les enseignants
et les parents (Rumberger, 1995 dans Marcotte, Fortin, Royer, Potvin et Leclerc,
2001). L’abandon scolaire, au secondaire, est un probléme d’importance au Québec.
Par exemple, 1’état de la situation & Laval s’avére particuliérement inquiétant, car prés
de 30% des €leves décrochent lorsqu’ils sont rendus en troisiéme secondaire (P.
Gingras, communication personnelle, 13 janvier, 2010). Selon des données
officielles du ministére de 1’Education, du Loisir et des Sports, (2011) il s’agit de
22% au total de sorties sans diplome ni qualification (décrochage) parmi les sortants,

en formation générale des jeunes, a la Commission scolaire de Laval.

1.2 Mise en contexte

Les enfants qui présentent des problématiques comportementales a 1’école sont
nombreux 4 intégrer les classes ordinaires. Selon le Conseil Supérieur de 1’Education
(2001), ce sont prés des trois quarts des jeunes ayant des besoins spécifiques qui sont
scolarisés dans ce type de regroupement. Quels sont les services offerts a ces éléves
dont les besoins spécifiques ne sont pas comblés dans leur milieu scolaire? De

quelles ressources les milieux disposent-ils pour leur venir en aide?

Ces éléves en difficulté de comportement, d’adaptation ou d’apprentissage retiennent
I’intérét des chercheurs puisque leur nombre augmente avec le temps et ce, malgré le
fait que le nombre total d’éléves décroisse (Beaulac et Pageau, 2009; Benoit, 2005;

Conseil Supérieur de I’Education, 2001; Massé, Desbiens et Lanaris, 2006).

Somme toute, un constat s’impose! Il semble que pour les éléves en difficulté de
comportement, les mesures mises en place n’ont pas eu le succés escompté. Ces
jeunes, dont le nombre tend & augmenter, préoccupent tant les décideurs, les

gestionnaires, les intervenants scolaires que les parents et obligent a revoir les fagons



d’agir. Cependant, il est difficile d’estimer correctement le nombre d’€léves en
difficulté de comportement au Québec puisque certains d’entre eux sont désignés
comme étant des «€léves a risque» (Goupil, 2007). Par ce vocable, cette
catégorisation regroupe des éléves qui ne font pas partie des catégories d’éléves
handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, mais qui démontrent des
indices de vulnérabilité qui pourraient engendrer des difficultés d’apprentissage ou de
comportement et de ce fait, minimiser leurs possibilités de réussite sociale et
académique (MELS, 2007). Cependant, les données enregistrées a la Direction de la
protection de la jeunesse indiquent en 2008-2009, que 12,3% des signalements
concernaient des troubles de comportement alors qu’en 2009-2010, ce taux atteignait
plutét prés de 13 % (Association des centres jeunesse du Québec, 2010). L’école
québécoise, qui s’est donné la mission de prendre le virage du succés, ne peut pas
ignorer ces enfants ; elle se doit de relever le défi d’étre une école adaptée a tous ses

éléves.

Or, les commissions scolaires n’utilisaient, jusqu’a tout récemment, que des classes
homogeénes spécialisées pour les enfants présentant des troubles du comportement
(TC), classes dont I’objectif est la rééducation comportementale. Les classes fermées
accueillent des éléves qui manifestent des difficultés comportementales dont
I’objectif du service consiste en une modification comportementale ainsi qu’en

I’acquisition d’habiletés sociales.

Evidemment, le taux de réintégration des éléves TC en classe ordinaire s’avére
faible. En effet, selon Farrell, Smith et Brownell (1998), lorsque les éléves sont ainsi
placés en classes spécialisées, moins de la moiti€ de ces derniers réintégrent le secteur
régulier pour le reste de leur scolarité ou une partie de celle-ci. Notons par ailleurs
que selon le ministére de I’Education (1999), ces éléves devraient, le plus possible,

étre scolarisés dans la classe ordinaire. Par contre, selon les enseignants, il semble




que ce soit plus difficile d’enseigner & des enfants affectés de troubles

comportementaux qu’aux autres enfants en général (Seeman, 2000).

Pour la scolarisation des éléves en difficulté, le ministére de I’Education offre la
possibilité aux commissions scolaires d’appliquer leurs programmes de services
éducatifs dans les huit types de regroupement suivants: la classe ordinaire avec
soutien & I’éléve et a I’enseignant, la classe ordinaire et la classe-ressource, la classe
spéciale « homogene », la classe spéciale « hétérogéne », 1’école spéciale, le centre
d’accueil, le centre hospitalier et 1’enseignement & domicile. Ces huit types de
regroupements sont classés par ordre de recommandation sur une échelle qui va de
I’intégration (inclusion) scolaire compléte a la marginalisation (exclusion) scolaire

compléte.

1.3 Probléme

Répondant aux exigences de la Politique de 1'adaptation scolaire (MEQ, 1999),
I’intégration en classe ordinaire d’éleves présentant des difficultés d’adaptation
scolaire et sociale doit étre privilégiée. Ainsi, les commissions scolaires doivent
assurer 1’intégration harmonieuse de chacun de ces éléves dans une classe ou un
groupe ordinaire et aux autres activités de 1’école. Cette intégration devient alors
possible lorsque 1’évaluation des capacités et des besoins de 1’éléve démontre que
cette intégration est de nature a faciliter ses apprentissages et son insertion sociale et
qu’elle ne constitue pas une contrainte excessive ou ne porte pas atteinte, de fagon

importante, aux droits des autres €léves.

C’est ainsi que plusieurs commissions scolaires ont développé des services éducatifs
de courte durée comme une autre option aux classes «fermées». Naissent alors les
classes a paliers (systémes rééducatifs a paliers) qui sont de plus en plus populaires en

Amérique du Nord (Farrell, Smith et Brownell, 1998). Les intervenants trouvent




plusieurs avantages a travailler dans de telles classes et affirment que celles-ci
favorisent la modification des comportements sociaux et scolaires des €leéves. Un
engouement se crée autour de ce service et les dirigeants croient avoir trouvé réponse
aux interrogations du départ: Comment répondre plus adéquatement et ou

efficacement aux besoins de ces éléves ?

1.4 Question de recherche

La question de recherche est donc la suivante : Est-ce qu'un programme a paliers,
offert au préscolaire, permet l'acquisition et le maintien de comportements pro-

sociaux chez l'enfant en difficulté comportementale?

Smith et Farrell (1993) soulignent que les systémes & paliers sont devenus une
tradition basée sur le bon sens et 1’expérience, mais non sur I’analyse critique. Des
recherches s’avérent nécessaires pour vérifier I’efficacité de tels services avant que

ceux-ci se multiplient davantage dans les milieux scolaires.

Plusieurs enjeux (économiques, relatifs & la santé, sociaux, éducatifs) se rattachent a
cette problématique des enfants ayant des comportements inadaptés et il importe

d’étudier cette situation afin de trouver des solutions a ce phénomeéne.




CHAPITRE I

CADRE THEORIQUE

Ce chapitre guide le lecteur vers les orientations de la présente étude. Il expose les
différents concepts, les bases théoriques et les résultats issus de la recherche relative
aux services a paliers pour enfants ayant des troubles de comportement. Il se termine

par les objectifs et les hypothéses de recherche.

2.1 Concepts sous-jacents au modéle théorique

La prochaine section vise a expliciter des concepts nécessaires a la compréhension de
ce mémoire. Le trouble de comportement sera défini de méme que les concepts

intervention et évaluation.

2.1.1 Trouble de comportement

Tel que précisé dans la problématique, pres du quart des éléves vivent des problémes
d’adaptation pendant leur parcours scolaire. Ces problémes tendent & s’aggraver et &
se cristalliser dans le temps lorsque des mesures ne sont pas mises en place dés leur
apparition. Or, avant d’intervenir, il importe de définir ce qu’est un trouble de
comportement et quelles en sont les manifestations. Cette section s’attardera a

éclaircir ce concept.

Définir la notion du trouble de comportement est plutdt complexe tant le terme est
utilisé dans la littérature et dans la pratique. Selon Bursztejn (2006), la banalité de
cette expression et la fréquence avec laquelle elle est utilisée font souvent oublier 1a

complexité qui se cache derriére ce terme.
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L’enfant atteint de troubles comportementaux présente des dysfonctions dans
plusieurs environnements de sa vie. En effet, la difficulté d’adaptation est vécue tant a
I’école qu’a la maison. Il arrive aussi que I’éléve ait des problémes de santé mentale
(Massé, Desbiens et Lanaris, 2006). Dés I’entrée a I’école, le jeune enfant devrait tre
en mesure de contrbler son agressivité puisqu’il a appris & communiquer
verbalement, a faire des compromis et a collaborer. Or, de 5 a 10% de ces enfants
utilisent encore la violence 4 la fin du préscolaire (Tremblay et al., 2008). A
’adolescence, cela se traduit plutét par 'usage de drogues, la violence et le
décrochage scolaire (MEQ, 2000). Adulte, ce dernier a une plus grande probabilité
d’adopter des comportements criminels, de souffrir de problemes liés a I’abus
d’alcool et de drogues et de se retrouver au chdmage. (Tremblay et al., 2008). Or, il
nécessite en plus d’une évaluation psychosociale effectuée par des gens qualifiés, des
techniques d’observation ou d’analyse systématique afin de pouvoir révéler un
déficit significatif de la capacité d’adaptation. Cette derniére se manifeste par des
difficultés importantes d’interaction avec un ou plusieurs éléments de
I’environnement scolaire, social ou familial (MEQ, 1999). A ce sujet, Roskam, Kinoo
et Nassogne (2007) insistent sur I’importance d’une évaluation multidisciplinaire

avant de poser un diagnostic.

Etablir la distinction entre ce qui est normal de ce qui est pathologique n’est pas si
simple. Par conséquent, il convient de préciser la définition d’un trouble
psychopathologique et les criteres objectifs qui permettent d’évaluer la sévérité d’un
trouble de comportement. Cox (1994, dans Habimana, Ethier, Petot et Tousignant,
1999) suggere les critéres suivants: 1) la souffrance du sujet; 2) les difficultés
relationnelles; 3) les conséquences du comportement de I’enfant sur les autres; 4)
I’anormalité du comportement compte tenu de 1’4ge et du sexe de I’enfant; 5) la
fréquence, la durée et I’intensité du probléme; 6) les circonstances dans lesquelles se

produit le comportement; 7) le nombre d’autres comportements anormaux associés;
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8) I'interférence avec le développement psychologique normal; 9) les répercussions
du comportement sur le fonctionnement scolaire; 10) les attitudes du sujet face a ce
probléme. Lors de I’évaluation psychosociale, le professionnel observe les
comportements de 1’éléve qui le perturbent au point de I’empécher d’apprendre ou
d’entretenir un minimum de relations interpersonnelles satisfaisantes. Afin de
demeurer dans I’objectivité, la nomenclature des troubles de comportement fait
largement référence a la classification nosologique, a la pédopsychiatrie. Depuis la
publication du DSM-III (Diagnostic and statistical manual of mental disosrders, 3°
édition), ouvrage réalis€é par I’American Psychiatric Association (APA, 1980), le
DSM-IV et la CIM-10 (Classification internationale des maladies, 10° édition),
publié par I’Organisation mondiale de la sant¢ (OMS, 1992), les chercheurs
s’entendent pour définir et décrire les troubles mentaux. Les références en termes de
classification des troubles mentaux sontle DSM et le CIM 10. L’un est de
provenance américaine alors que Pautre, internationale. Bien que des différences
notables soient présentes dans les deux ouvrages, la classification américaine (DSM)
est celle utilisée par I’ensemble des professionnels du milieu scolaire et, par
conséquent, par le personnel de la Commission scolaire de Laval. Selon le DSM 1V
(APA, 1996), les problématiques comportementales se retrouvent sous
Iintitulé «déficit d’attention et comportement perturbateur». Plus précisément, sous
le vocable du trouble déficitaire de [’attention et hyperactivité, il y a des sous-
catégories de problématique, & savoir : le type combiné, le type inattentif et le type
hyperactif/impulsif. Quant aux comportements perturbateurs, on retrouve les troubles

de la conduite dont le trouble de I’ opposition avec ou sans provocation.

Globalement, cette incapacité d’adaptation se traduit par des comportements
inadaptés qui sont de nature soit internalisée, soit externalisée. Les comportements
internalisés ou sous-réactifs font référence 4 de la peur excessive envers des
personnes ou des situations inconnues, des manifestations de passivité, de

dépendance, de retrait, d’isolement. Quant aux comportements externalisés, sur-
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réactifs, ils concernent plutdt 1’agression, 1’intimidation, la destruction, le défi a
’autorité, ’irresponsabilité, le refus d’un encadrement, le trouble déficitaire de
I’attention avec hyperactivité, le trouble oppositionnel, le trouble de conduite, etc.
(APA, 1996; Legendre, 2005; MEQ, 2000; Pauzeé, Déry, Yergeau et Touchette,
2005). Il semble qu’en classe d’adaptation scolaire pour les éléves ayant des troubles
de comportement, on retrouve surtout des troubles extériorisés (Déry, Toupin, Pauzé
et Verlaan, 2004; Kershaw et Sonuga-Barke, 1998; Mattison, Gadow, Sprafkin et
Nolan, 2002; Place, Wilson, Martin et Hulsmeier, 2000). Plus encore, a I’intérieur de
ces groupes, on distingue des sous-catégories d’éléves, ceux ayant un TDAH, ceux
qui ont un trouble antisocial ou un trouble oppositionnel, ceux qui ont une
combinaison de ces troubles et enfin, ceux qui n’ont pas assez de symptomes pour
obtenir un diagnostic précis. Kauffman en (1989) a établi une typologie du trouble
comportemental. Cette derniére semble étre une référence pour les intervenants
scolaires. Le tableau 2.1 présente divers types de troubles de comportement et les

caractéristiques comportementales observables qui y sont associ€es.

Tableau 2.1
Typologie de Kauffman (1989)

Types de troubles de comportement Caractéristiques comportementales

observables
Hyperactivité et problémes associés Distractivité, impulsivité
Trouble ouvert de la conduite Comportement ouvertement agressif

(blesser, défier 1’autorité)
Trouble couvert de la conduite Vol, mensonge, incendie, vagabondage,
absentéisme, échec scolaire, etc.
Délinquance juvénile et usage de Vandalisme, vol & main armée
drogues

Trouble du comportement lié & Timidité, peur, hypersensibilité, phobies,
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I’anxiété, a I’isolement et autres obsessions, compulsion, mutisme

troubles sélectif, trouble de la sexualité

Dépression et comportement suicidaire Perte d’intérét dans les activités
productives, tentative de suicide,
désespoir, isolement social

Comportement psychotique Trouble grave du comportement

Les troubles comportementaux présentent donc un éventail hétérogéne de
problématiques. Néanmoins, ils engendrent des difficultés relationnelles avec
I’environnement et nuisent au développement de I’enfant et méme d’autrui. Legendre
(2005) ajoute que les comportements doivent étre de fréquence élevée, persistants et
répétitifs. Selon Seeman, (2000), ces troubles, considérés de plus en plus chroniques,
seraient difficiles a contrer de fagon définitive. Aussi, ils sont souvent associés a des
difficultés d’apprentissage puisque gte I’enfant est généralement peu persistant face a

une tache a réaliser ou est incapable d’étre concentré ou attentif pendant longtemps.

Enfin, les attitudes des enseignants a 1’égard des éléves sont influencées par la nature
des difficultés. En effet, « les handicapés physiques seraient mieux acceptés alors que
les perturbés émotionnellement les plus rejetés » (Caglar, 1981, p.24). 1l importe
donc de s’attarder a cette problématique afin d’éviter I’exclusion, ¢’est-a-dire tenter
de contrer leur cheminement en classe fermée ou le taux de réintégration s’avére
faible.
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2.1.2 Intervention

2.1.2.1 Définition

Tel que précisé précédemment, il importe d’intervenir afin de contrer les difficultés
comportementales des enfants et cette intervention devrait se situer a plusieurs
niveaux. Avant d’agir, il faut prévenir; mais lorsque 1’apparition des problémes
survient, il faut intervenir. Ainsi, la prévention s’avére étre la premiére voie d’action
a prioriser dans le but d’obtenir des résultats persistants (MEQ, 1999). Viennent
ensuite les interventions. Le premier niveau d’intervention se nomme intervention
précoce (primaire). Selon le MELS (2009), cette intervention vise a lutter contre le
risque potentiel d’apparition du probleme, a intervenir dés les premieres
manifestations et elle est justifiée par un risque élevé de mésadaptation. Quant a
I’intervention secondaire, elle a lieu lorsque la problématique est déja identifiée et
que l’on souhaite intervenir avant que les problémes ne s’aggravent. Enfin,
I’intervention tertiaire a pour but d’empécher 1’évolution de la problématique et de

réduire les effets de cette derniére.

Le programme étudié dans le cadre de ce mémoire adresse aux jeunes enfants du
préscolaire identifiés comme ayant des difficultés comportementales et bénéficiant
d’un service a paliers, offert a I’extérieur de la classe ordinaire. Il est donc question
d’intervention secondaire. Toutefois, il est possible de considérer cette intervention
comme précoce considérant 1’4ge des éleves ciblés (préscolaire). « Les interventions
précoces se situent dans le champ de la prévention primaire. Issues du vocabulaire
médical, ces derniéres consistent a lutter contre un ou des risques potentiels avant
I’apparition de tout probléme. » (Ministére de la santé et des sports, Gouvernement
frangais, 2011). Elles ont pour but d’intervenir dés les premiéres manifestations des

difficultés.
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Ce type d’intervention est justifié par la considération du risque, d’une probabilité
élevée soupgonnée de mésadaptation de 1’éleve. L’intervention au préscolaire s’avére
alors pertinente (Therisse, Lefebvre, Martinet et Larose, 2000). Cette derniére est
préconisée pour empécher 1’aggravation de difficultés s’il s’avére impossible de les
contrer. Ajoutons que le dépistage précoce est fortement priorisé dans la Politique de
’adaptation scolaire (MEQ, 1999). S’il n’y a pas une intervention précoce, plusieurs
risques sont soulevés tels que la probabilité de développer une psychopathologie
(Larose, Terisse, Lenoir et Bédard, 2004) et une altération du développement social
(Gagnon, Boisjoli, Gendreau et Vitaro, dans Desbiens, Massé et Lanaris, 2006). Si
des facteurs de risques sont présents, le risque de souffrir de difficultés

d’apprentissage ou d’adaptation est augmenté (Garmezy, 1985; Masten et al., 1999).

2.1.2.2 Facteurs de risques

L’intervention précoce s’adresse a des enfants qui présentent des facteurs de risque
laissant présager, dés le plus jeune 4ge, une probabilité plus élevée que la moyenne
de développer une psychopathologie (Larose, Terrisse, Lenoir et Bédard, 2004). Ce
risque provient de caractéristiques personnelles et environnementales. Les facteurs
de risque sont des facteurs qui, lorsque présents, accroissent la probabilité qu’un
jeune souffre de difficultés d’adaptation et d’apprentissage (Garmezy, 1985; Masten,
Hubbard, Gest, Tellegen, Garmezy et Ramirez, 1999; Japel, 2008). Un enfant nait
avec son propre tempérament, qui peut s’avérer un facteur de risque. Ajoutons le
milieu familial défavorisé, le type d’encadrement parental trop coercitif ou laxiste,
I’isolement social, la monoparentalité, la psychopathologie dans la famille, I’usage
de drogues, la criminalité, etc. Bref, I’enfant évolue dans un environnement pouvant
lui offrir des facteurs de protection et/ou de risque. Ces derniers auront une forte
incidence sur son développement social et cognitif (Gagnon, Boisjoli, Gendreau et

Vitaro, Dans Desbiens, Massé et Lanaris, 2006; Japel, 2008).
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2.1.2.3 Impacts

L’intervention vise donc a mettre en place des dispositifs évitant 1’exacerbation des
difficultés. D’ailleurs, de nombreuses recherches ont démontré que ce type
d’intervention auprés des enfants s’avérait efficace puisque cela permettait
notamment, en plus de déterminer et d’évaluer les difficultés, d’intervenir auprés

d’eux et de les soutenir (Mackay, 2006).

A ce sujet, Tremblay (1992) a démontré, dans une étude longitudinale, que les éléves
ayant eu accés 4 un programme de prévention restaient plus longtemps & I’école que
les enfants du groupe contrdle, soit ceux n’ayant pas bénéficié du programme de

prévention.

Par ailleurs, on sait qu’il est favorable d’intervenir t6t pour atténuer les probleémes
d’agression et limiter I’impact des facteurs de risque familiaux, considérant que le

programme & paliers évalué offre des ateliers sur les pratiques parentales.

Malheureusement, les troubles comportementaux tendent a se cristalliser dans le
temps s’ils ne sont pas traités des leur apparition (Capuano et al., 2001).
Effectivement, il semble que les enfants qui manifestent un niveau important de
problémes comportementaux en début de scolarisation risquent de souffrir de ces
difficultés au cours de leur développement (Poulin et al., 2008). Plus encore, ces
difficultés sont un important indicateur prédictif de comportements antisociaux a
I’adolescence (Webster-Stratton et Reid, 2008). De nombreux chercheurs
internationaux ont mis en évidence, dans une étude longitudinale, la forte corrélation
entre 1’agression physique pendant I’enfance et la délinquance a 1’adolescence.
(Broidy et al., 2003). L’agression physique est un phénoméne que 1’on observe chez
la majorité des enfants vers 1’4ge de 2 & 3 ans. Habituellement, ces comportements
diminuent aprés cet dge, mais si elle est encore manifestée a cinq ans, ces

comportements risquent de rester stables dans le temps (Tremblay et al., 2004).
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Nagin et Tremblay (1999) abondent en ce sens en démontrant que |’agression
physique dans I’enfance est un fort indicateur prédictif de délinquance. En d’autres
termes, si le but est prévenir la violence, il importe de cibler les interventions aupres
de jeunes enfants ayant des problémes comportementaux (Broidy et al., 2003), car le
pronostic des jeunes « a risque » fait ressortir la nécessité d'intervenir t6t. Selon
Lacourse et al. (2006), I’intervention, dés la maternelle;— auprés des jeunes « a
risque », serait efficace. Si il n’y a pas une intervention précoce, plusieurs risques
sont soulevés tels que la probabilité de développer une psychopathologie (Larose,
Terisse, Lenoir et Bédard, 2004) et une altération du développement social (Gagnon,
Boisjoli, Gendreau et Vitaro, dans Desbiens, Massé et Lanaris, 2006). Afin
d’augmenter les chances de réussite, c’est-a-dire que ’enfant se développe le plus
adéquatement possible, il est souhaitable d’intervenir de maniére intensive, soutenue

et intégrée (MELS, 2009).

Or, cette intervention doit concerner a la fois les parents (entrainement aux habiletés
parentales) et a la fois I’enfant (relations sociales) (Tremblay et al., 1992). Le premier
afin d’acquérir des habiletés parentales adéquates, alors que le second pour
développer les habiletés sociales de I’enfant. (Tremblay et al., 1992). Le MELS
(2009), dans son document Tous les outils dans le méme étui, ajoute qu’il est capital
de considérer les parents en ce qui a trait & I’intervention. Ces derniers ont besoin de
soutien afin de faire face aux comportements inadaptés et réagir de fagon plus
adéquate a ceux-ci. D’ailleurs, dans sa Politique d’adaptation scolaire, Une école
adaptée & tous ses éléves, le ministére de 1’Education (1999) insiste sur le dépistage
précoce pour intervenir le plus rapidement possible. Ce denier ajoute que le parent a
aussi un role fondamental a jouer. 1l importe donc d’outiller le jeune, mais aussi le
parent qui éprouve des problémes a développer ses habiletés parentales. 1l sera vu
ultérieurement que le programme d’intervention analysé dans ce mémoire inclut un

volet parental.
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En somme, intervenir rapidement contribue a éviter la cristallisation de
comportements inadaptés, & limiter les facteurs de risques familiaux, a diminuer le

risque de décrochage scolaire et la délinquance.

2.1.3 Evaluation

Qui ou quoi évaluer? Des compétences, le travail d’un éléve, un parcours
professionnel, les effets de la formation, I’efficacité d’un programme? Avec quoi
évaluer? Des grilles d’objectifs, des indicateurs de parameétres, des logiciels, des
questionnaires? Pour qui évaluer? L’éléve, l’enseignant, une institution? Mais

surtout, que veut dire évaluer?

Selon le ministére de 1’Education du Québec (2004, dans Legendre, 2005), il s’agit
d’une démarche qui permet de porter un jugement, a partir de normes ou de critéres
établis, sur la valeur d’une situation, d’un processus ou d’un €lément donné, en vue
de décisions pédagogiques ou administratives. Lors de ce présent travail, il a été
décidé d’observer sous I’analogie d’un microscope, une situation, un service, de
regarder, de se faire une idée sur ce qui va bien et moins bien dans le service a paliers

Les P’tits Tourbillons.

Vouloir évaluer implique une approche, un devis, une méthodologie, etc. De fagon
générale, évaluer, c’est essentiellement porter un jugement sur la valeur d’un objet
clairement défini a partir d’informations méthodiquement recueillies selon les critéres
explicitement énoncés, pour ensuite décider des mesures & prendre qui découlent de
ce jugement (Gaudreau et Lacelle, 1999). Ou encore, tel que formulé par Legendre
(1993), I’évaluation se veut une démarche ou processus qui méne au jugement et a la
prise de décision. Ce jugement est qualitatif ou quantitatif sur la valeur d’une
personne, d’un objet, d’un processus, d’une situation ou d’une organisation, en

comparant les caractéristiques observables a des normes établies, a partir de critéres
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explicites, en vue de fournir des données utiles a la prise de décision dans la poursuite

d’un but ou d’un objectif.

L’évaluation est en somme, un processus par lequel on définit et fournit des

informations utiles permettant de juger les décisions possibles.

2.2 Modéle théorique

Les commissions scolaires ont développé des services éducatifs alternatifs de courte
durée s’inspirant des systémes a niveaux ou classes a paliers pour répondre aux
besoins des éleves présentant des difficultés comportementales (Massé, Lanaris et

Carignan, 2004).

Dans I’ensemble des ouvrages décrivant des modeéles de classes a paliers, il est
observé que la plupart de ces classes se basent sur le modéle de classe spéciale de
Hewett (1968, 1971, 1988) ainsi que sur celui du Madison School Plan (Braaten,
1979), une adaptation du modele de Hewett. Les services de courte durée, utilisant
le modele a paliers, sont les types de ressources ou il semble y avoir eu le plus de

développement au Québec durant les derniéres années (Bianchet, 2005).

2.2.1 Origines du modéle

Frank M. Hewett est un psychologue américain. Travaillant auprés d’enfants
perturbés émotionnellement, il s’intéresse particulierement a leur éducation
(apprentissages académiques et sociaux). Dans le contexte éducatif des années 1950,
la psychiatrie, la médecine et la neurologie ont transposé leurs termes et leurs

conditions dans 1’environnement scolaire. Des vocables tels que «phobie scolairey,
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«déficit de ’egon, «dyslexie» et «dysfonctions cérébrales» sont utilisés pour décrire
les enfants qui ont peur de venir a I’école, refusent d’obéir aux régles, ont des
troubles dans 1’apprentissage de la lecture et démontrent des problémes de perception
et de motricité. Toutefois, cette terminologie devient non pertinente et presque
totalement inutile dans la salle de classe (Hewett, 1972). En outre, cette derniére
favorise un point de vue qui suggére que I’enfant est d’abord une victime de
problémes psychiatriques ou neurologiques et que les problémes éducatifs sont alors

secondaires.

En 1965, Hewett visite un environnement scolaire, a savoir le Ranier School Project,
a Buckley, dans I’état de Washington. Ce projet fut créé par I’Université de
Washington (Bijou, Wolf, Kidder et Birnhbrauer, 1965). Dans ce lieu, Hewett
rencontre des enfants qui présentent un syndrome de Down. Si d’emblée Hewett
n’est pas un fervent partisan de la théorie du renforcement, pronée justement a cette
école, cette rencontre lui fera rapidement changer d’idée. En effet, dans ce
regroupement, les travaux académiques sont tous programmeés et un feedback
systématique sur les progrés réalisés par les éléves est proposé. Lorsque I’enfant se
conforme aux demandes et effectue les travaux exigés, il obtient des points qui sont
accumulés sur une carte. Quand cette derniére est complétée, il est alors possible
d’échanger ces points contre une récompense matérielle. Selon Hewett, les enfants
sont ainsi motivés et repoussent leurs limites intellectuelles. A la fin de son séjour,
Hewett avoue étre impressionné par I’efficacité, ’organisation, la structure et la
motivation des éléves du Ranier School Project. C’est alors qu’il s’intéresse et initie
le développement d’un modele intitulé «engineered classroom». Ce dernier a été
défini en partenariat avec 1’équipe du Neuropsychiatric Institute (NPI) School of the
Neuropsychiatric Institute in the Center of Health Sciences of the University of
California, Los Angeles (UCLA), (Hewett, 1968). L’évaluation de son programme a

¢té réalisée dans un projet d’étude intitulé : The Santa Monica Projet.
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2.2.2 Bases théoriques

Les quatre principaux courants théoriques utilisés dans les années 1950 pour cerner la
problématique comportementale inspirent des approches bien différentes
dépendamment du point de vue selon lequel la difficulté est observée. Se basant sur
les approches définies durant ses années d’interventions, Hewett (1968) a élaboré son
programme en référence aux courants théoriques résumés ci-aprés. La premiére
théorie, nommée psychodynamique-interpersonnelle, se penche sur 1’origine et le
sens du comportement de I’enfant. Une deuxiéme théorie considére la problématique
comportementale du jeune en regard de la probable dysfonction organique. Cette
théorie réfere a la stratégie sensori-neurologique. En continuité, la théorie observant
le comportement de 1’enfant en termes de son adaptation est nommée la stratégie de
modification comportementale. Finalement, le dernier courant, la théorie
développementale, implique une évolution ordonnée des étapes de développement,

chacune survenant en relation avec 1’ autre.

2.2.2.1 Lathéorie psychodynamique-interpersonnelle

Cette conception éducationnelle met I’accent sur la compréhension des facteurs
psychologiques ainsi que le développement d’une relation de confiance positive entre
’adulte et I’enfant dans son environnement éducatif. Cette théorie se subdivise en
deux approches, a savoir la psychanalyse et la psychoéducation. Le comportement
mésadapté présenté par les enfants émotionnellement perturbés est considéré en
partie comme résultant de fonctions intellectuelles et psychologiques perturbées au

cours de périodes critiques du développement de la personnalité.
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a) La psychanalyse

Se référant a la théorie élaborée par Freud, la psychanalyse postule que ’activité
mentale se caractérise par trois structures : le Ca, le Moi et le Surmoi. Le Ca,
correspond aux représentations mentales des pulsions (la libido et I’agressivité).
Le Moi, quant a lui, se définit comme étant |’arbitre entre les besoins internes de
’enfant, ce qu’il souhaite pour son identité et les demandes de I’environnement.
Il est le siege de 1’adaptation et de ’apprentissage. Le Moi juge les situations en
fonction des circonstances. Le Surmoi, pour sa part, est la partie spécialisée de
I'ego contenant la conscience et l'idéal du Moi, structure par laquelle on se
mesure soi-méme. Il s’agit du décideur de I’esprit qui formule les actions

permissibles d’un point de vue moral.

Une grande partie du comportement de l'enfant est considéré comme
inconsciemment déterminée par l'interaction de ces structures et liée 4 son
expé€rience psychologique au cours des €tapes précédentes du développement

psychosexuel.

b) La psychoéducation

Selon Hewett, une nouvelle approche s’inscrit dans le domaine de 1’éducation, a
savoir le modéle psychoéducatif. Selon Morse (1966 dans Hewett, 1968), il est
dans I'intérét de 1’école d’organiser des services a I’éleve, dispensés par des
intervenants tels que: éducateurs spécialisés, psychométriciens, travailleurs

sociaux, orthophonistes et consultants psychiatriques et psychologiques.
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2.2.2.2 La théorie sensori-neurologique

Cette approche suggere que-la problématique comportementale de 1’éléve peut
s’expliquer par des déficits neurologiques et/ou sensitifs (hyperactivité, impulsivité,
labilité émotionnelle, déficit d’attention, troubles d’apprentissage, etc.). Bien que tous
les enfants présentant des troubles de comportement ne soient pas atteints par des
déficits neurologiques, il est essentiel qu’un neurologue ou un spécialiste puisse

investiguer afin de soutenir 1’enseignant confronté aux problémes du jeune.

2.2.2.3 La théorie behavioriste

L’apport récent du behaviorisme a retenu 1’attention dans le domaine de 1’éducation
spécialisée. Cette approche suggére que 1’éducation peut faire une différence dans la
vie des enfants perturbés en les aidant dans I’acquisition de comportements adéquats
et en diminuant la fréquence des comportements qui interférent avec leurs
apprentissages. La difficulté exhibée est alors présentée comme un «comportement»
et non plus comme une composante psychique ou neurologique. Ainsi, cette
description s’apparente davantage au vocabulaire et & 1’expertise des enseignants

(Hewett, 1972).

Le but premier de I’approche behaviorale est d’identifier le comportement
inapproprié, qui interfére avec les apprentissages, et d’assister I’enfant afin qu’il
développe des comportements plus adaptés. Chaque enfant est considéré comme
ayant le potentiel d’apprendre quelque chose, peu importe qu’il ait des troubles
neurologiques, pédo-psychiatriques ou autres. Les méthodes d’interventions sont

empruntées au conditionnement opérant, dont le renforcement.
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2.2.2.4 Lathéorie développementale

Les stades de développement se retrouvent décrits dans les ouvrages de Kephart,

Doll, Havighurst, Piaget, Sigmund Freud, Anna Freud, Erickson, Maslow et Sears

(Hewett, 1968). L’approche développementale consiste & étudier les changements

comportementaux qui se produisent chez un individu au cours de sa vie. Le principal

facteur de ces changements est surtout ’influence environnementale de 1’individu.
g

L’étude de la psychologie du développement est divisée en deux domaines bien

distincts, il y a d’une part 1’étude du développement social et personnel, et d’autre

part I’étude du développement intellectuel et linguistique. D’aprés cette théorie

développementale, ces changements se produisent par étape.

2.2.3 Aménagement structurel typique du modéle d’Hewett.

a)

b)

Buts éducatifs : La séquence développementale postule six buts éducatifs définis
en paliers (niveaux) a atteindre : attention, réponse, ordre, exploration, social,
maitrise/accomplissement. Tous les éleves arrivant dans la classe & paliers
débutent au premier niveau. Chaque palier se doit de considérer trois
composantes essentielles aux situations d’apprentissage, c’est-a-dire un défi

académique, des récompenses ainsi que la gestion de classe de I’enseignant.
]

Environnement : Une attention particuliére est portée a ’aménagement de la
classe. Chacun des paliers est associé & un endroit particulier de la classe dont
I’organisation est en conséquence. [’aménagement typique requiert une salle de
dimension généreuse, bien éclairée, ayant un pupitre pour chacun des éleves (9
au total). La classe est supervisée par un titulaire ainsi qu’un assistant. Un

schéma inséré en Appendice F permet de visualiser I’environnement.
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c) Systéme d’émulation : Chaque éléve recoit une carte sur laquelle est imprimé
un tableau avec des cases vides. L’étudiant conserve en tout temps sa carte
lorsqu’il circule dans la classe. Selon qu’il observe les régles et les attentes, il
peut recevoir 10 points a tous les intervalles de 15 minutes. Ce fonctionnement
vise a récompenser 1’éleve de fagon concrete et immédiate. Chaque carte
remplie peut étre échangée pour des récompenses (bonbons, bibelots, activités

meéritoires, certificats, etc).

d) Interventions : L’enseignant doit déterminer le défi a atteindre pour chaque
éléve. Si un éléve démontre un comportement inadapté, le titulaire recourt a
différentes techniques d’intervention (modification de la tiche, changement de
place, reformulation, tutorat, retrait, suspension), selon la situation. De plus,

I’horaire de la journée est programmé a 1’avance.

Selon Hewett (1972), le triangle de I’apprentissage, tel que présenté a la figure 2.1,
permet de visualiser les relations entre les différentes composantes de son modéle
théorique. Au centre de I’apprentissage se retrouvent les acteurs de 1’éducation, a
savoir 1’éléve et le titulaire. Influencés par 1’environnement, la tiche et la
récompense, les différents processus entre eux entrainent une modification

significative du comportement.
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| RéCOMPENSE

Figure 2.1 Triangle de 1’apprentissage, Hewett (1972)

2.3 Concepts émanant du modéle théorique
Les prochaines pages décrivent les concepts inhérents a cette recherche, soit les

programmes a paliers, la notion d’intégration ainsi que la compétence sociale.

2.3.1 Programmes & paliers a la Commission scolaire de Laval

L’influence du modéle de Hewett se fait largement ressentir dans le développement
de classes a paliers. En effet, la nature progressive, les étapes, le renforcement,
I’éducation affective, la structure de I’environnement physique de la classe et de la

tAche sont des éléments-clés du modeéle initial.

Sur la base de ce modéle théorique, la Commission scolaire de Laval a développé
trois classes a paliers : une pour le préscolaire, depuis 1998, ainsi que deux pour le

primaire, depuis 2006. Ces services sont offerts aux enfants ayant des difficultés
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comportementales. Ce mémoire s’attarde exclusivement au service offert au

préscolaire, soit Les P 'tits Tourbillons.

Les P’tits Tourbillons

Ce service est offert aux enfants ayant des difficultés comportementales. Pour qu’un
enfant bénéficie de ce service, une évaluation psychosociale doit étre préalablement
complétée. Aussi, des adaptations et des interventions doivent avoir €té tentées dans
la classe de préscolaire. Notons par exemple le plan d’intervention. Ensuite, 1’équipe-
école rencontre le comité d’admission qui décidera d’accueillir I’enfant en difficulté.
La majorité des dossiers présentés, s’ils sont complets, sont acceptés. Spécifions que
pour présenter le dossier d’un enfant, le parent doit avoir préalablement accepté
d’obtenir ce service et de participer aux ateliers de parents offerts par la

psychoéducatrice responsable du service.

Les P’tits Tourbillons est un service de courte durée, soit de 17 semaines. Ce dernier
contient cinq paliers organisés de fagon hiérarchique. Plus précisément, I’enfant doit
atteindre les objectifs d’un palier pour accéder au prochain. Lorsque I’enfant arrive, il
se retrouve au premier palier. Cela signifie qu’il est exclu de son milieu régulier pour
une durée de deux semaines. Pendant ces semaines, il travaille principalement le
développement d’habiletés dites de base soit I’écoute, I’attention et les déplacements.
Ensuite, il se retrouve au second palier pour une durée d’environ quatre semaines. Il
est a noter qu’il est possible d’ajouter ou de supprimer des semaines a chacune des
étapes selon I’atteinte des objectifs. A ce palier, ’enfant retourne dans son milieu
régulier une fois par semaine. Généralement, il est accompagné par un intervenant du
service de courte durée (psychoéducatrice, enseignante ou éducatrice). A ce stade, la
capacité de se controler physiquement est ajoutée aux objectifs. Au troisiéme niveau,

qui dure aussi quatre semaines, I’enfant retourne deux fois par semaine dans sa classe.
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En plus des autres objectifs travaillés, I’enfant doit aussi apprendre a se contrdler
verbalement. Plus I’éléve progresse dans le service, plus les attentes sont élevées et
plus ’autocontrdle est travaillé. Rendu au quatriéme palier, I’enfant se retrouve plus
souvent dans sa classe réguliere qu’au service Les P’tits Tourbillons. 11 doit
maintenant apprendre a respecter son environnement, soit les autres et le matériel qui
I’entourent. Au cinquiéme et dernier palier, I’enfant visite la classe & palier une seule
fois par semaine pendant trois semaines et I’objectif général de ce palier est de

consolider ’ensemble des objectifs travaillés.

Le retour dans la classe réguli¢re est progressif afin de favoriser le transfert des
apprentissages pro sociaux effectués aux P’tits Tourbillons. 11 faut aussi souligner
qu’avant I’entrée de I’enfant au service, le titulaire de la classe vient observer le
fonctionnement du service de courte durée afin de reproduire un environnement
similaire dans sa classe. De plus, on profite de cette visite pour expliquer en détails le
fonctionnement du service, les objectifs a atteindre a chacun des paliers, la fagon de
remplir le document « Baluchon », un document de consignation quotidienne des
comportements de 1’éléve ainsi que de I’atteinte ou non de chacun des objectifs (voir
appendice A : « Baluchon »). Plus encore, on lui remet une trousse qui permet
I’adaptation de la classe réguliére afin qu’elle ressemble le plus possible au service de
courte durée. Quant aux parents, ils doivent aussi rencontrer 1’équipe de la classe a
paliers afin de faire connaissance avec celle-ci. Les objectifs sont ainsi travaillés
dans divers milieux et les attentes sont les mémes. Aussi, les parents sont tenus
d’assister a cinq ateliers offerts le soir. Les intervenants qui travaillent aux P tits
Tourbillons ont pour mandat de soutenir le titulaire de la classe ordinaire, d’assurer
que ce dernier soit outillé dans ses interventions. Ce role de soutien se fait aussi
auprés de ’enfant afin de ’aider a transférer ses acquis sociaux. Enfin, un soutien
parental est assuré d’une part par les ateliers de parents, mais aussi par diverses

rencontres effectuées selon les besoins.
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Ce service de courte durée doit répondre a deux mandats. Le premier consiste a
développer et/ou consolider la compétence sociale de chaque enfant. Cette mission
est rendue possible par une adaptation de I’environnement, de la structure
d’intervention et du contenu du service. Ainsi, le programme Vers le Pacifique,
explicité ultérieurement, tente de répondre & ce mandat. Le modelage, le
renforcement, et les apprentissages correctifs sont des stratégies qui complétent les

interventions soutenant leur compétence sociale.

Quant au second mandat, il concerne les apprentissages académiques. En plus de
socialiser, I’enfant doit s’instruire. Ainsi, chaque titulaire impliqué fait part des
objectifs a atteindre. Comme cela varie d’une enseignante a ’autre, le défi a relever
est grand. Pour y parvenir, I’enseignante des P tits Tourbillons regoit deux travaux
par titulaire par semaine. Ces deux travaux doivent étre effectués par tous les éléves.
Ainsi, chaque enfant fait ses deux tdches en plus de celles des autres. Il faut ajouter
qu’étant donné la nature du programme du ministére pour le préscolaire, chaque
titulaire établit ses propres objectifs. Les travaux peuvent donc varier grandement,

d’un titulaire a I’autre.

2.3.2 Intégration

Depuis environ 50 ans, la notion d’égalité des chances est traduite par la mission de
I’école québécoise au regard de son mandat d’universalité et d’accessibilité. Dans le
Rapport Parent (1965), on indique que « [...] I’Etat a le devoir d’instruire tous les
enfants et de donner a tous une chance égale » (p. 331). Or, Dans les années 1960, on
assiste a une séparation de I’enseignement du secteur régulier et du secteur des
classes spéciales. Comme 1’école est obligatoire depuis 1943 au Québec, on veut

répondre aux besoins éducatifs de tous les enfants. La catégorisation de ceux-ci vise
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alors a mettre en place des ressources mieux adaptées et d’éviter que les enfants
soient rejetés (Goupil et Boutin, 1983). Le Rapport Copex (1976) recommande une
éducation dans un milieu le plus normal possible. Le systéme en cascade voit alors le
jour. Le but est que I’éleve évolue le plus possible dans un environnement régulier,
sinon de retourner le plus rapidement possible a des niveaux permettant le contact
avec des pairs du régulier (Muscott, 1988). La cascade, pensée par Deno (Muscott,
1988) comporte des niveaux de placement qui vont de I’environnement le moins
restrictif (classe réguliere) au plus restrictif (hopital ou domicile). Ce continuum
devrait accueillir de moins en moins d’enfants, plus on se dirige vers le restrictif. La
ségrégation compléte est ’alternative de bout de ligne. Entre 1979 et 1981, a la
demande du ministére, les commissions scolaires ont expérimenté divers modéles

d’intégration.

Le concept d'intégration est compris de multiples fagons lorsqu'il est appliqué au
milieu scolaire. Sous le vocable "intégration”, on peut considérer a la fois un
regroupement d’éleves a l'intérieur d'une classe «spéciale» dans une école réguliere
ou des enfants intégrés dans les classes ordinaires. Quant au degré d'intégration dans
les classes ordinaires, il varie lui aussi. Effectivement, 1’intégration peut se limiter a

quelques matiéres, mais elle peut aussi étre compléte (Doré, Wagner et Brunet, 1995).

Dans ce continuum d’intégration sociale et scolaire, le courant dit «d’intégration
conditionnelle» propose d’accompagner et de soutenir I’éléve en difficulté au sein ou
en dehors de sa classe ordinaire (Boutin et Bessette, 2009). En 2009, le MELS, dans
un document intitulé Publications et statistiques, a publié un document sur
I’évolution des effectifs a I’école. Dans cet ouvrage, il est démontré que parmi les 64
pour cent d’éléves EHDAA intégrés en classe ordinaire dés I’entrée au primaire, prés
du tiers de ces enfants, six ans plus tard, ne sont plus considérés comme étant
EHDAA. Plus encore, la majorité de ces éléves ont complété leur primaire en

demeurant intégrés. D’un autre c6té, pour ce qui est des éleves placés en classe
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d’adaptation scolaire au début du primaire, la moitié y est encore six ans plus tard. Au

regard de ces données, il importe de favoriser 1’intégration scolaire.

Afin de permettre aux enfants de retrouver leur motivation et de bonifier leur
conduite sociale, les professionnels de ’éducation font généralement référence au

modele des classe a paliers afin d’arriver & cet objectif d’intégration.

2.3.3 Compétence sociale

Le principal but de l'enfant est de s'adapter ou de s'ajuster aux multiples
environnements auxquels il a accés en mettant a profit toutes les ressources qui lui
sont accessibles. Cette mise & profit des ressources personnelles ou du milieu
augmente la capacité du jeune enfant 3 entrer en relation avec ses pairs. A elles
seules, ces interactions permettent un nombre inestimable d'expériences qui aident
l'enfant a se décentrer de sa position et & profiter de celle des autres. Bien que la
genése de la compétence sociale s’initie par 1’environnement familial, les habiletés
sociales développées lors de la petite enfance seront importantes durant tout le
parcours de vie de I’enfant. De plus, ces habiletés sont modérément stables jusqu’a
’adolescence (Giard-Gascon, 2008). Le contexte scolaire, quant a lui, contribue a
forger et a consolider une bonne partie de ces habiletés sociales, émotionnelles et
sociocognitives & la base de la compétence sociale (Bowen, Desbiens, Martin et

Hamel, 2001).

De nombreuses études indiquent que les éléves en difficulté de comportement ne
possédent pas ou ne savent pas quand ni comment utiliser les habiletés sociales leur
permettant de réussir a 1’école et d’étre acceptés par leurs pairs et leurs enseignants
(Desbiens et Pascal, 2006). Ainsi, le milieu scolaire a recours fréquemment & des
programmes d’entrainement aux habiletés sociales. Afin de définir le concept de

programme, la citation retenue est la suivante :
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Un programme est un ensemble cohérent, structuré et organisé
d’objectifs, d’activités et de ressources humaines, matérielles et
informationnelles, regroupés pour offrir des services particuliers en
vue de satisfaire des besoins particuliers d’une population
déterminée (Ministére de la Santé et des Services sociaux, citée
dans Rondeau, 2003, p.2).

Le développement et I’implantation de divers programmes d’habiletés sociales et de
résolution de conflits & 1’école existent déja depuis un certain nombre d’années,
certaines initiatives datant d’une trentaine d’années (Rondeau, 2003). Les
programmes interviennent soit au niveau de la prévention universelle, ¢’est-a-dire
qu’ils favorisent le développement des habiletés sociales de tous les jeunes, soit en

prévention secondaire ou ils visent une population déja a risque.

Au Québec, les programmes les plus utilisés pour développer des compétences
sociales sont: «Fluppy», «Vers le Pacifique» et «Le Conseil de coopération»
(Rondeau, 2003).

2.3.3.1 Programme Vers le Pacifique

Dans la classe Les P 'tits Tourbillons, le programme introduit afin d’améliorer la
compétence sociale des éleves admis est Vers le Pacifiqgue. Congu par I’Institut
Pacifique dans les années 1990, ce programme s’adressait aux éléves du primaire et
du secondaire. Depuis, cette édition du programme Vers le Pacifique a été peaufinée
et elle comprend maintenant un contenu d’enseignement spécifique adapté selon les
groupes d’4ge suivants : préscolaire 4 ans, préscolaire 5 ans et chacun des cycles du

primaire.

Le but général du programme est de prévenir la violence par la promotion des

conduites pacifiques. L’objectif général, quant a lui, est d’outiller les jeunes a gérer
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leurs conflits de fagon pacifique en les accompagnant dans le développement
d’habiletés relationnelles. 1l s’agit d’un programme a géométrie variable permettant
de ’implanter selon plusieurs modalités (thémes, activités, etc.). La clientéle visée
par le programme est principalement scolaire, mais elle peut également étre de milieu

communautaire.

Le premier volet du programme est la résolution de conflits. Il a pour objectif de
former les jeunes a cet égard. Constitué de 19 ateliers au préscolaire (9 ateliers pour
chacun des cycles du primaire), ces derniers portent sur 1’un des neuf thémes
suivants : le conflit, les sentiments, la colére, la communication, I’écoute, 1’empathie,
I’estime de soi ou la connaissance de soi, la recherche de solutions et la résolution de
conflits. La durée d’un atelier est d’environ 40 a 60 minutes a raison d’une animation
par semaine. C’est la technicienne en éducation spécialisée de la ressource Les P 'tits
Tourbillons qui anime les ateliers a I’intérieur de son local de classe. Les méthodes
pédagogiques utilisées afin de mettre en relation le contenu et les jeunes sont des
activités ludiques, des réflexions personnelles, des discussions de groupe, des jeux de
coopération, des mimes, des bricolages, des histoires, de brefs exposés et des mises
en situations. Le matériel requis est le guide d’animation du programme, les affiches
qui permettent le repére visuel et le réinvestissement, la trousse didactique et les

livres d’histoires.

Le deuxiéme volet est la médiation par les pairs. Le but de ce volet est d’amener les
éléves a utiliser la médiation comme mode de résolution de conflits. Dans la classe
Les P’tits Tourbillons ce volet n’est pas présenté aux éléves compte tenu du fait que

la classe a paliers ne présente pas le milieu naturel (classe d’origine) de I’éleve.
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2.4 1.’état des connaissances concernant les classes a paliers

Bien que les classes a paliers semblent étre une alternative a la classe fermée pour
répondre aux besoins des éléves présentant des problémes d’adaptation scolaire et
sociale, il demeure que peu d’études ont été menées pour évaluer leur efficacité.
Dans le cadre de ce mémoire, nous avons recensé seulement sept recherches
américaines quant a I’évaluation systématique des effets ou de I’impact des classes a
paliers auprés d’éleves qui présentent des troubles comportementaux. Une recension
des écrits et un mémoire de recherche s’intéressant a I’impact d’une classe a paliers
complétent le portrait d’ensemble des études. Les recherches réalisées sont
essentiellement américaines (Cruz et Cullinan, 2001; Hewett, Taylor et Artuso, 1969;
Klotz, 1987; Mastropieri, Jenne et Scruggs, 1988; Mitchell et Cockrum, 1980;
O’Connor, Stuck et Wyne, 1979; Walker, 1997 dans Massé et al., 2008). 11 est
intéressant d’observer que chacune de ces recherches est de nature quantitative.
L’objectif des recherches est d’évaluer I’efficacité du systéme de courte durée. En ce
qui a trait aux résultats, on note une diminution des comportements dérangeants
associés aux troubles du comportement dans quatre études (Klotz, 1987; Mastropieri
et al., 1988; Mitchell et Cockrum, 1980; Walker, 1997), une augmentation des
comportements liés a I’attention a la tache dans cing études (Cruz et Cullinan, 2001;
Hewett et al., 1969; Mastropieri et al., 1988; O’Connor et al., 1979; Walker, 1997) et
finalement, une amélioration du rendement scolaire dans quatre recherches (Hewett et
al., 1969; Mastropieri et al., 1988; O’Connor et al., 1979 ;Walker, 1997). Bien que
ces résultats semblent concluant a I’égard de ’efficacité des classes & paliers dans le
but de modifier les comportements perturbateurs des éléves, les données doivent étre
cependant interprétées avec prudence. En effet, plusieurs faiblesses méthodologiques
peuvent étre notées (absence de groupe témoin, comparaison uniquement pré-
test/post-test, échantillons restreints, peu de tests statistiques utilisés pour vérifier les
différences significatives). Il serait tout de méme convenable de souligner que les

systemes a paliers semblent efficaces au plan de la modification de comportements
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Massé et al., 2008). Or, aucune recherche n’indique la portée de cette intervention
q P

a long terme.

En ce qui concerne la réalité¢ québécoise, les ouvrages de Massé et Lanaris (2005,
2008) résument I’implantation des classes a paliers dans les écoles. Selon ces
chercheures, les résultats démontrent que I’efficacité des ressources a paliers repose
sur la nature progressive, la structure, la relation créée entre le psychoéducateur et le
jeune, la construction de I’estime de soi et le développement des habiletés sociales.
De plus, trois mémoires de recherche permettent de tracer un apergu de I’impact des
classes a paliers sur la modification des comportements perturbateurs des enfants
québécois. Par exemple, Carignan (2005) réalise une recherche qualitative concernant
une démarche de réintégration d’éléves bénéficiant d’un service de courte durée. Les
résultats obtenus permettent d’affirmer que la procédure établie dans ce service
facilite la réintégration des éleves. Or, un seul mode de collecte de données a €té
utilisé, rendant la triangulation des méthodes improbable. Bianchet (2005), pour sa
part, a effectué une étude quantitative des effets d’un service a paliers au préscolaire
sur I’adaptation et la réintégration des él¢ves. Les résultats de cette étude démontrent
qu’il n’y a pas de différence significative entre le groupe contrdle et le groupe
expérimental. Finalement, une étudiante candidate a la maitrise en psychoéducation,
Marie-Eve Isabelle, rédige actuellement un mémoire ayant pour titre : «Transity, un
systéme a paliers, une aventure pour les éléves qui présentent un trouble d’opposition
avec provocation. Son projet consiste a évaluer et analyser le service ainsi qu’a
identifier les correctifs a y apporter, a partir d’une recension des écrits. Par la suite,
elle y apportera les correctifs nécessaires dans la ressource évaluée. Les retombées de
ces modifications visent a augmenter la cohérence entre les interventions effectuées
aupres des éleves et I’efficacité de ces interventions, ainsi qu’a structurer la pratique

des agents d’éducation. Cette recherche est soutenue par un projet de stage.
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2.5 Objectifs et hypothéses de recherche

Ce mémoire vise a évaluer les impacts du programme Les P 'tits Tourbillons et ce, de
deux fagons. Premiérement, une cohorte d’enfants fréquentant le programme sera
observée. De plus, leurs parents et les intervenants impliqués seront questionnés afin
d’évaluer ’adaptation a court terme de ces éléves. Ensuite, 1’appréciation des
services regus sera évaluée. Deuxiémement, I’historique des enfants ayant bénéficié
de ce service sera retracé afin de valider leur adaptation a8 moyen terme. Les objectifs

de recherche sont évalués a court et 8 moyen terme.

A court terme, la recherche vise a évaluer la modification des comportements
perturbateurs et prosociaux ainsi que 1’appréciation du service chez les enseignants et
les parents. A moyen terme, la recherche vise 4 observer I’adaptation scolaire des
éléves ayant fréquenté un service a paliers. Ces objectifs donnent lieu aux hypotheses

suivantes :

H1 : Aprés avoir fréquenté un service a paliers (année scolaire 2009-2010), les éléves
du préscolaire manifesteront une augmentation de comportements adaptés pro
sociaux et une diminution de comportements perturbateurs comparativement aux

résultats obtenus avant le début du programme.

H2: La majorité des éléves ayant fréquenté le service Les P '’tits Tourbillons

maintiendront leur intégration au régulier lors de leur parcours scolaire au primaire.




CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Ce chapitre formule les différentes parties de la méthodologie, & savoir : I’approche
de la recherche, son mode d’investigation, les participants, les instruments de mesure

choisis et le déroulement.

3.1 Approche

Il importe de spécifier que ce mémoire s’effectue en collaboration, c’est-a-dire qu’il
est réalisé par deux étudiantes provenant de domaines complémentaires (enseignante
et psychoéducatrice). Cette collaboration permet d’analyser la situation en
profondeur; dans ce cas-ci un service de courte durée, organisé en paliers. Rappelons
que ’objectif de la recherche est d’évaluer I’impact d’un service a paliers pour les
¢éléves du préscolaire ayant des difficultés de comportements. Afin d’atteindre cet
objectif, le type de recherche est donc évaluatif. En effet, si I’intention est « de
connaitre la valeur et la portée d’un phénomeéne, de porter des jugements, la

recherche sera d’ordre évaluatif. » (Trudel, Simard et Vonarx, 2007).

Le choix de I’approche s’est arrété sur 1’approche mixte, c’est-a-dire que ’analyse est
a la fois qualitative et quantitative. L’analogie du microscope est choisie en ce sens
qu’un plan rapproché nous donne la vision détaillée, alors que le plan plus éloigné
offre un regard global. Plus précisément, I’analyse se fait en deux temps. D’une part,
elle se fait a court terme, a ’intérieur d’un temps donné et est scrutée a la loupe, iei
selon une vision microscopique. D’autre part, I’impact du service est observé a
moyen terme, mais cette fois-ci, I’analyse est plus générale, selon une vision

macroscopique. Le regard binoculaire s’avére possible compte tenu du fait que la
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recherche se fait en collaboration. L’observation a moyen terme s’avere
majoritairement quantitative alors que le plan rapproché est plutdt qualitatif, bien
qu’il y ait tout de méme des données quantitatives. Il importe de mentionner qu’a
I’intérieur de cette évaluation microscopique, associée au paradigme interprétatif, les
instruments sélectionnés sont empruntés tant a la méthode qualitative que
quantitative. Quant a la vision macroscopique, elle se situe davantage dans le
paradigme positiviste, donc les instruments de mesures sont quantitatifs. Or, il est
nécessaire de spécifier que le choix de I’approche mixte s’est effectué « dans la
perspective des choix des méthodes et non des postures épistémologiques» (Karsenti,
2006). Le mémoire ne se situe donc pas aux deux extrémités des poles
épistémologiques, mais plutdt au centre. D’ailleurs, cette mixité des méthodes peut
produire des résultats de recherche supérieurs aux méthodes uniques (Johnson et
Onwuegbuzie, 2004). En effet, cela permet la triangulation des résultats de recherche
(Karsenti, 2006).

Précisons que dans le cadre de ce mémoire, la perspective microscopique vise a
évaluer I’impact du service Les P ’tits Tourbillons de 1’année scolaire 2009-2010 alors
que la perspective macroscopique vise a tracer I’historique des enfants ayant
bénéficié de ce programme en 2009-2010 au cours des années subséquentes, soit
2010-2011, 2011-2012 et pour leur classement pour 2012-2013. Voici un tableau qui

explique plus clairement I’approche :
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Tableau 3.1
Vision binoculaire
Vision microscopique Vision macroscopique
~ Evaluation & court terme Evaluation 2 moyen terme
Une cohorte Une cohorte, sur les années 2010-2011,
2011-2012 et pour le classement 2012-
2013
Etude de cas Analyse documentaire
Qualitatif et quantitatif Quantitatif
Interprétatif Positivisme

3.2 Mode d’investigation et devis de recherche (pré-test et post-test)

En ce qui a trait au mode d’investigation choisi, compte tenu du fait que pendant la
collecte de données, une des deux étudiantes travaillait dans ce milieu, il semblait
évident que I’étude de cas serait I’instrument privilégié. Effectivement, dans 1’étude
de cas, le chercheur est directement impliqué dans le milieu de vie. Le sujet est donc
abordé de I’intérieur. Cela donne alors accés & une compréhension profonde. En
d’autres termes, la situation est analysée en tenant compte des particularités et du
contexte. Il faut spécifier que 1’étude de cas exige rigueur et temps et qu’il importe
d’étre sur le terrain. Soulignons que 1’étude de cas est unique et ne peut donc pas se
généraliser. Les résultats ne peuvent étre universels. Or, la situation est comprise sous
toutes ses coutures, sous tous ses angles, dans toute sa globalité. Cela semble
s’inscrire dans un paradigme interprétatif, propre a la recherche qualitative. Ainsi,
méme si la méthodologie est mixte, la position dite précédemment centrale se situe
davantage du c6té qualitatif que quantitatif, sans toutefois étre a I’extrémité. La

position épistémologique de ce mémoire est indiquée par la fleche au milieu.
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Qualitatif I centre Quantitati

Figure 3.1 Position épistémologique du présent mémoire

L’apport de 1’approche qualitative se justifie par le fait de la nécessité de répondre
aux objectifs du mémoire. Ces derniers doivent étre analysés de I’intérieur, soit par un
raisonnement de type inductif. Aussi, I’apport du paradigme interprétatif, s’avere étre
un présupposé de cette recherche. Etant donné la position en lien avec ’approche de
type multiméthodologique, 1’orientation est a mi-chemin entre le positivisme et
’interprétatif. Puisque la quantification ne suffit pas (réponses quant aux résultats
escomptés de la classe & paliers sur la modification et le maintien a long terme des

comportements pro sociaux), il semble nécessaire de saisir ’appréciation du service.

Quant aux caractéristiques de cet instrument de recherche, nommons le contexte qui
est réel, ouvert et incontrolé (Lessard-Hébert et al., 1996) En effet, on ne crée pas
une situation artificielle, simulée, mais on prend ce qui existe réellement dans un
milieu concret et existant. Ce milieu est constitué d’enfants de cinq et six ans ainsi
que des intervenants gravitant autour d’eux. Ajoutons qu’il faut utiliser plusieurs
instruments de collecte de données tels que I’observation, |’entretien, I’analyse de

documents, etc. Le choix des outils sera précisé ultérieurement.
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3.3 Participants
Les éléves

Le service de courte durée organisé en paliers se trouve a la Commission scolaire de
Laval. Pour I’année scolaire 2009-2010, la classe était située dans une école de Laval,
soit un établissement scolaire régulier ou se retrouvent deux classes a paliers, 1’une
étant Les P ’tits Tourbillons et s’adressant & des enfants du préscolaire. L’autre se
nomme [’Intersection. Cette derniére accueille des enfants de 1° et 2°™ année du
premier cycle du primaire. Il est & noter que Les P 'tit Tourbillons dessert toute la
commission scolaire. Cela signifie que c’est la seule classe pouvant accueillir des
enfants en difficultés comportementales. Il importe d’ajouter qu’on ne retrouve pas de

classe fermée pour les troubles de comportement au préscolaire a Laval.

Afin d’étudier en profondeur la classe a paliers, le choix des sujets est varié. En ce
qui concerne la vision microscopique, 14 éléves ayant bénéficié de ce programme en
2009-2010 ont été ciblés. Leurs parents ont accepté la participation de leur enfant  la
recherche. Tous les enfants participant a la recherche ont recu, lors de 1’évaluation
psychosociale, une recommandation professionnelle démontrant un trouble de
comportement. La recommandation de référer le jeune au service Les P 'tits
Tourbillons n’implique pas systématiquement et uniformément I’utilisation d’échelles
comportementales ou de tests psychométriques standardisés. Ainsi, les éléves du
préscolaire qui éprouvent une difficulté comportementale et qui sont admis au service
Les P'tits Tourbillons ont des troubles divers. Certains ont un diagnostic suite a une
évaluation pédopsychiatrique alors que d’autres non. Ainsi, la clientéle de ce service
a paliers est hétérogeéne. On retrouve des éléves ayant des troubles perturbateurs de
comportement (TDAH, troubles oppositionnels avec ou sans provocation) mais
également des éléves ayant des troubles de la pensée et de l’affect, qui seront
diagnostiqués incessamment par une référence en santé mentale suite a 1’observation

de leurs comportements par les intervenants du service Les P 'tits Tourbillons.
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Les enseignantes

Les titulaires de la classe d’origine, ou le jeune est scolarisé lors de son admission au
service Les P 'tits Tourbillons, est celui ciblé pour recenser les données du présent
mémoire. Seize enseignantes ont accepté de répondre & un questionnaire
d’appréciation. Ce nombre est relativement élevé, car il est souhaitable d’avoir
suffisamment de sujets pour étre en mesure de saturer les données. Le concept de
saturation renvoie au principe que le chercheur peut disposer d’une quantité de
données suffisantes afin d’effectuer correctement sa recherche et que par conséquent
de nouveaux questionnaires n’apporteraient pas d’informations supplémentaires
(Mayer et Ouellet, 1991). Ces enseignantes sont les titulaires des éléves ayant

participé au programme a paliers.

Les titulaires sont toutes de sexe féminin, de formation universitaire (outre une
titulaire détenant un diplome collégial). Certaines sont des enseignantes ayant un
poste a la CSDL alors que d’autres sont en remplacement. Le nombre d’années
d’expérience varie grandement. Ces données seront considérées dans I’interprétation

des résultats.

Les enseignantes sont invitées a remplir un questionnaire a choix de réponses, pour
désigner les comportements de I’enfant, intitulé Questionnaire Auto-Administré de
’enseignant (QAAens) et provenant de I’étude longitudinale du développement des
enfants du Québec (ELDEQ, 2004). Pour faciliter la lecture de ce mémoire le terme
ELDEQ a été retenu pour nommer le questionnaire. De plus, les titulaires ont
également répondu a un questionnaire appréciatif sur le service (voir la section

Instruments pour la description des outils).

Ainsi, au moment de la collecte des données, neuf enseignantes ont rempli le ELDEQ
avant ’entrée de I’enfant au service Les P'tits Tourbillons. De ces neuf, six

enseignantes ont aussi complété le méme formulaire, mais a la fin du service. Quant
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aux questionnaires sur 1’appréciation du service envoyés aux titulaires, neuf nous ont

été retournés complétés.

Les parents

A I’entrevue de parents, six étaient présents. Ce sont les principaux donneurs de soins
des enfants. Il s’agit de péres et de meres des enfants. Ils ont tous fréquenté I’enfant
quotidiennement alors qu’il fréquentait le préscolaire dans sa classe ordinaire et
lorsqu’il fréquentait le service Les P'tits Tourbillons. Leurs données
sociodémographiques démontrent un large éventail de conditions qui seront
interprétées lors de l’analyse des résultats. Ainsi, il est réaliste de penser que le
nombre de répondants, a chacun des outils de collecte de données, est suffisamment

élevé pour saturer les données.

3.4 Instruments
Parcours scolaire

Pour ce qui est de la vision macroscopique, une analyse documentaire a 1’aide des
archives de la Commission scolaire de Laval a été retenue comme instrument de
recherche. L’analyse documentaire est principalement quantitative. Les sujets sont les
mémes, soit les €leves du préscolaire qui ont eu recours aux P 'tits Tourbillons en
2008-2009. Les documents d’archives ont été conservés depuis les cinq derniéres
années. Grace a elles ainsi qu’a I’outil informatique GPI, il est possible de déterminer
combien de ces enfants ont réussi leur parcours en classe ordinaire, combien ont
poursuivi en adaptation scolaire et dans quel type de classe ils se sont retrouvés en
adaptation scolaire. Il importe de rappeler que 1'un des objectifs d’un service de
courte durée est d’éviter la classe fermée et de favoriser le retour en classe ordinaire.

(Carignan, 2005) Or, les améliorations comportementales réalisées dans le cadre des
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classes a paliers ne semblent pas nécessairement perdurer dans le temps (Farrell et al,
1998). Les résultats obtenus permettront d’évaluer I’atteinte de cet objectif. Les
archives relatives a ces quatorze enfants seront analysées. Cette portion de la

recherche sera traitée de fagon quantitative.

Questionnaire appréciatif - enseignants

Les instruments de recherche et de mesures choisis dans I’évaluation a court terme
sont, un questionnaire appréciatif est rempli par les titulaires de classe des enfants qui
ont eu recours au service a paliers au cours de I’année 2009-2010 (Voir Appendice

B : questionnaire appréciatif).

Entrevues - parents

Les parents participent a un entretien de groupe semi-dirigé (Voir Appendice
C : schéma d’entrevue). L’entrevue de groupe est I’instrument choisi pour «accéder
aux perceptions d’une population spécifique sur un sujet donné sans a priori [et]
capter les attentes» (Boutin, 2007, p.22). Notons également qu’un des avantages est
que le participant est plus enclin & s’exprimer librement et peut sentir I’appui des

autres participants.

Le Baluchon

Pour les éleves, il est & noter que des segments d’événements sont notés par la
chercheure (enseignante aux Tourbillons) et 1’éducatrice, qui sont directement
impliquées dans le milieu. Ajoutons « Le Baluchon» qui est un outil de
communication et de compilation utilisé tant par ’école d’origine, le service Les

P'tits Tourbillons, que les parents. A I’intérieur de ce dernier se retrouvent des notes
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concernant le comportement de I’enfant ainsi que I’évaluation de chacun des objectifs
ciblés selon le palier. Ainsi, il est possible de savoir quels objectifs sont atteints et
quels sont ceux qui nécessitent une amélioration de la part de I’éleve. «Le

Baluchon » est donc a la fois un outil quantitatif et qualitatif.

Le comportement de l’enfant

Enfin, un outil appelé ELDEQ est utilisé comme pré-test, post-test (Voir Appendice
D : ELDEQ). Le titulaire de I’enfant remplit ce questionnaire avant son entrée aux
P’tits Tourbillons ainsi qu’a la fin de son passage. Cet outil permet d’évaluer la
modification comportementale. Il a été retenu comme instrument de collecte de
données compte tenu du fait qu’il a été utilisé dans une grande enquéte longitudinale
auprés d’un échantillon représentatif d’enfants, soit I’Etude longitudinale du
développement des enfants au Québec et qu’il évalue différentes composantes
comportementales ainsi que la maturité scolaire. Soulignons que les échelles de ce

questionnaire ont été validées et ont toutes de bonnes propriétés psychométriques.

Une diversité d’outils est utilisée afin de trianguler les méthodes. En effet, il importe
de rappeler que des questionnaires sont remplis, des entrevues ont lieu, des
documents d’observations sont remplis quotidiennement par le titulaire de la classe
d’origine, selon un devis de recherche pré-test, post-test. Il importe de spécifier que
selon De Bruyne et al. (1974), le questionnaire et I’entrevue référent au mode de
collecte de données de I’enquéte. Ajoutons que la collecte des données se fait aupres
de sources variées. En effet, plusieurs intervenants impliqués directement auprés de
I’éléve évaluent la modification du comportement de I’enfant et I’ampleur de cette
derniere. Aussi, ils peuvent donner leur opinion sur le service a paliers. La variété de
sources optimise la qualit¢ de I’étude puisqu’elle offre la possibilit¢ d’obtenir

différents points de comparaison. Bref, en plus d’obtenir une triangulation des
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méthodes, il est possible d’accéder a une triangulation des sources. Cette double
triangulation assure la validité qui est le principal critére de scientificité en recherche
qualitative.

Le tableau 3.2 regroupe les instruments de collecte de données utilisés selon

’approche et les participants.

Tableau 3.2
Instruments de collecte de données selon 1’approche et les participants
Instruments Qualitatif / Court terme / Participants
quantitatif moyen terme
Entrevue de groupe | Qualitatif Court terme Parents
Questionnaires Qualitatif Court terme Titulaires
Journal de bord Qualitatif et Court terme o Titulaires
quantitatif ¢ Intervenants
aux P ’tits
Tourbillons
e Parents
Archives Quantitatif Moyen terme
ELDEQ Quantitatif Court terme Titulaires
Observations, notes | Qualitatif Court terme Intervenantes aux
P’tits Tourbillons

3.5 Déroulement

Afin de pouvoir collecter les données par questionnaire, les enseignantes ont été
contactées par I’enseignante du programme & paliers, Mélissa Bouthillier. Ce contact
s’est fait par un courriel. A I’intérieur de ce demnier, elles ont été informées de

I’objectif de la recherche, de la date a laquelle elles recevraient le questionnaire, soit a
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la mi-juin 2010, et du genre de questions auxquelles elles seront invitées a répondre.
Aussi, elles ont été assurées de leur liberté de choix quant a leur participation ou non
a la recherche. Enfin, il leur a été précisé que cela se ferait anonymement et que les
informations resteraient confidentielles. Bref, les régles d’éthique ont été respectées

judicieusement.

En ce qui a trait a I’entrevue, les parents ont d’abord regu un appel téléphonique de
’enseignante Mélissa Bouthillier afin de les inviter & participer a une entrevue de
groupe. Lors de cet appel, il leur a été mentionné que le but de cette entrevue était
d’obtenir leur point de vue quant a I’efficacit¢ du programme. De plus, la date,
I’heure et I’endroit de I’entrevue furent spécifiés, soit le 6 juin 2010 & 19h a I’école
ou se trouve la classe a paliers. Il importe de souligner que les parents ont I’habitude
de participer a des échanges de groupe car ils ont participé a cinq ateliers de parents
obligatoires. Ces ateliers avaient lieu 4 la méme heure et au méme lieu que 1’entrevue
semi-dirigée effectuée dans le cadre du mémoire de recherche. Plus encore, il leur a
été spécifié qu’ils étaient libres de participer ou non a I’entrevue et que les données
demeureraient confidentielles. Enfin, ils ont été prévenus que |’entrevue serait
enregistrée par un outil audio. Il importe de spécifier que tous les parents présents a

I’entrevue ont signé une lettre de consentement le soir de la rencontre.

3.6 Analyse de données

Afin de « relever les messages clés émis par les participants, d’en saisir le sens et de
les relier aux visées de la recherche » (Boutin, 2007, p.103), il importe d’analyser les
données. Les résultats de nature qualitative sont donc analysés a I’aide d’un
raisonnement inductif. Plus précisément, I’analyse de contenu de type exploratoire
permettra d’accéder aux résultats présents dans les questionnaires, entrevues et
observations. Il faut indiquer que la transcription des enregistrements obtenus lors des

entrevues s’effectue par verbatim. Cela signifie que chacun des mots mentionnés
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lors des entrevues est retranscrit et ultérieurement analysé. L’analyse de contenu
permet justement ’éclaircissement du contenu non perceptible a la seule écoute des

enregistrements audio (Aktouf, 1987).

Ainsi, ce type d’analyse implique plusieurs étapes (Deslauriers, 1987). La premiére
phase nécessite de nombreuses lectures afin de s’imprégner des propos tenus par les
participants, d’effectuer une pré-analyse. On la nomme [’étape des lectures
préliminaires et de I’établissement d’une liste des énoncés. Vient ensuite le choix et la
définition des unités de classification. Le contenu est alors découpé en unités de
signification. Enfin, le processus de catégorisation et de classification s’avere €tre
I’étape la plus importante. 1l faut spécifier que dans le cadre de ce mémoire, le
modéle de catégorisation choisi est le modéle mixte. En effet, la majorit€¢ des
catégories sont prédéterminées par les étudiantes. Or, certaines catégories pourront
s’ajouter ou se modifier pendant I’analyse. L’outil choisi afin de faciliter cette
troisiéme étape est le logiciel informatique WeftQDA. 1l est a noter que ce logiciel

facilite le codage et permet une économie de temps.




CHAPITRE IV

RESULTATS

Ce chapitre expose les résultats obtenus a la suite des analyses réalisées. Les données
présentées permettront de répondre aux questions de recherche citées précédemment.
1l apparait pertinent de rappeler que les données de ce chapitre seront présentées de

fagon & démontrer I’impact du service Les P 'tits Tourbillons & court et moyen terme.

Dans un premier temps, la modification comportementale sera relevée par les
enseignantes des classes d’origine ainsi que celles du service Les P tits Tourbillons et
I’appréciation sera rapportée. Dans un deuxi¢me lieu, la fréquentation scolaire des
€léves, dans les trois années subséquentes au passage dans les P ‘tits Tourbillons sera
observée. Avant de faire état de 1’impact du service, il semble juste de présenter les
résultats préliminaires, soit les données sociodémographiques des parents et des

enseignants et des données sur la durée du séjour des éléves aux P ‘tits Tourbillons.
4.1 Résultats préliminaires

4.1.1 Données sociodémographiques

4.1.1.1 Description des participants ayant contribué a la recherche

Eléves et famille

Lors de I’année scolaire 2009-2010, quatorze éléves ont fréquenté la classe a paliers
Les P'’tits Tourbillons. De ces quatorze éleves, six d’entre eux ont formé le groupe

expérimental pré-test/post-test. Deux facteurs expliquent cette composition : lors de

la collecte des données, ’ensemble des €léves n’avaient pas débuté le programme
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étant donné que |’admission au service se fait en continu pendant I’année.
Deuxiemement, seulement six enseignants ont complété les questionnaires pré-

test/post-test (ELDEQ) et appréciatifs, permettant ainsi les comparaisons.

Afin de bien saisir les résultats subséquents, il importe de rendre compte des
caractéristiques parentales des €léves ayant bénéficiés du service a paliers Les P tits
Tourbillons au cours de I’année scolaire 2009-2010. Tout d’abord, puisque le service
est offert a la Commission scolaire de Laval, tous habitent sur le territoire lavallois.
Or, puisqu’il s’agit de la seule ressource au préscolaire, les enfants proviennent de

différents quartiers. Les données sociodémographiques sont relativement hétérogénes.

Le groupe est composé de quatre gargons et de deux filles. Puisque les €leves
proviennent tous du préscolaire, ils sont 4gés entre 5 et 6 ans, I’4ge moyen est de 5,7
ans (xE.T :0,47). Les éléves fréquentant le service Les P 'tits Tourbillons résident
dans différents quartiers, & savoir: Ste-Dorothée (16,7%), Laval-des-Rapides
(33,3%), Chomedey (16,7%), St-Frangois (16,7%) et Laval-Ouest (16,7%). Les
€coles d’ou proviennent les €éléves ont des indices de défavorisation (MELS, 2011)
variant de deux a huit, pour une moyenne de 5,2 (+E.T : 2,04). Il importe de spécifier
que les écoles sont classées sur une échelle de un a dix, le rang un étant considéré
comme le moins défavorisé et le rang dix comme le plus défavorisé. La taille des
€coles est variable, allant de 340 éléves a 497 pour une moyenne de 441,8 (+E.T :

83,87) jeunes du préscolaire et du primaire.

Dans 71,4% des cas, les éléves demeurent avec leurs deux parents alors que 28,6%
vivent qu’avec leur mére. De ces derniers, 21,4% ne connaissent pas ’identité de
leur pére. Quant a la fratrie, 50% des enfants ont soit un frére ou une sceur, 21,4%
deux fréres et/ou sceurs et 28,6% sont des enfants uniques. Des éléves composant une

fratrie, 20% sont les ainés, 20% les cadets et 60% les benjamins.
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Les informations sur I’ethnicité permettent de vérifier que 57,1% des enfants sont de
parents nés au Québec et 42,9% de parents immigrants. De ces derniers, 33,2%
proviennent de I’Algérie, 16,7% de la France, 16,7% du Maroc, 16,7% de I’Egypte et
16,7% d’Haiti. Ainsi, des enfants de parents immigrés, 75% proviennent d’un pays
d’Afrique du Nord. Des parents immigrants, 50% des enfants sont nés au Québec et

50% dans leurs pays d’origine.

L’4ge des parents se situe entre la mi-vingtaine et la fin trentaine (25-39 ans) : 20,8%
sont de la mi-vingtaine 8,3% de la fin vingtaine et 8,3% au début de la trentaine,
33,3% d’entre eux révélent se situer a la mi-trentaine alors que 29,2% répondent étre

agés de la fin trentaine. L’age moyen des parents est donc de 32,9 ans (£E.T. : 5,09).

Enseignants

Les enseignants ayant accepté de participer a la recherche sont tous du personnel
travaillant pour la Commission scolaire de Laval. Au départ, le groupe était constitué
de seize enseignants. En raison du nombre de questionnaires ELDEQ retournés, six
ont pu étre retenus pour l’analyse des données. Quant aux questionnaires
appréciatifs, neuf ont pu étre analysés. Il est a noter que deux éléves ont regu
I’enseignement de deux titulaires différentes au cours de I’année.

Les informations provenant de ’ELDEQ indiquent que de ces huit enseignantes,
100% sont du sexe féminin. L’4ge moyen de ces derniéres est de 36,5 ans (xE.T:
9,18). Le nombre d’années d’expérience dans I’enseignement (a tous les niveaux),
varie entre 0 et 32 ans, pour une moyenne de 11 années (£E.T: 9,54), alors qu’au
préscolaire, le nombre moyen d’années d’expérience est de 5,4 (+E.T.: 5,45). Trois
quarts (75%) des titulaires ont répondu avoir un dipléme d’enseignement de base au
baccalauréat d’éducation préscolaire et d’enseignement au primaire, 12,5% un
baccalauréat en enseignement de la musique et 12,5% un diplome collégial en

techniques d’intervention en petite enfance.
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Toutes les enseignantes ont dit utiliser dans leur classe de maternelle un programme
pédagogique. Précisément, «La forét de I’alphabet», «Raconte-moi les sons», «Tous
Azimuts», «Fluppy», «Emergence de I’écrit-Intersection» et «Caramel» ont été

nommeés.

4.1.2 Durée du service Les P ’tits Tourbillons

Le graphique 4.1 présenté ci-dessous rend compte du nombre d’enfants ayant
séjourné au service au fil des semaines. Il importe de mentionner que ces derniers
n’étaient pas tous présents en méme temps, car les éléves ne débutent pas tous le

programme en méme temps.

14w
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semaines
Figure 4.1 Nombre d’¢léves au fil des semaines au sein du programme

Ce graphique démontre que les éléves ont effectué un séjour d’une durée variant entre
11 et 19 semaines, pour une moyenne de 15,2 semaines (xE.T : 2,42) La durée

prévue du service est de 17 semaines.
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Quant au graphique 4.2, il révele plut6t la durée des séjours, plus précisément, il fait

é¢tat du nombre de semaines qu’a duré le service pour chacun des éléves.

éléves

£
E %

1 2 3 45 6 7 8 9 1011 12

semaines

Figure 4.2 Durée des séjours aux P tits Tourbillons

Tous les éléves ayant fréquenté le service des P'tits Tourbillons y ont séjourné
pendant un minimum de 11 semaines. 7,1% d’entre eux ont quitté aprés ce stade,
7,1% ont quitté aprés 12 semaines, 14,3% aprés 13 semaines, 7,1% aprés 14
semaines, 21,4% aprés 15 semaines, 7,1% aprés 16 semaines, 14,3% aprés 17
semaines, 14,3% aprées 18 semaines et 7,1% a 19 semaines. Ainsi, 64,1% des éléves
ont fréquenté le service moins longtemps que la durée prévue (17 semaines), 14,3%

selon la prévision et 35,7% plus longtemps.
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4.2 Résultats d’impacts du service Les P’tits Tourbillons sur la modification
comportementale & court terme

L’évaluation des impacts permet au travers des résultats, d’étudier un changement de
conditions souhaité. Plus précisément, de déterminer s’il existe une différence
significative avant et aprés l’intervention. Les impacts du programme Les P tits

Tourbillons se situent au niveau comportemental, social, psychosocial et familial.

Afin de répondre & notre question de recherche, a savoir si un programme a paliers,
offert au préscolaire, permet l'acquisition et le maintien de comportements pro-
sociaux chez l'enfant en difficulté comportementale, nous avons effectué des
analyses a la fois qualitatives et quantitatives. Un des objectifs du programme Les
P’tits Tourbillons est ’amélioration significative du comportement de 1’éléve qui
présente des difficultés importantes d’adaptation scolaire et sociale, a la suite de son

séjour a la classe a paliers.

4.2.1 Dans le milieu scolaire

4.2.1.1 ELDEQ

La premiére hypothése de recherche mentionnait qu’apres avoir fréquenté un service
a paliers (année scolaire 2009-2010), les éléves du préscolaire manifesteront une
augmentation de comportements adaptés prosociaux et une diminution de
comportements perturbateurs comparativement aux résultats obtenus avant le début
du service. Une collecte de données a été effectuée a partir d’un questionnaire auto
administré par les enseignantes, tiré de I’Etude longitudinale du développement des
enfants du Québec (ELDEQ, MSSS, 2002), avant que 1’éléve soit intégré au service

Les P’tits Tourbillons. Les données quantitatives recueillies lors de I’ELDEQ
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permettent d’identifier les facteurs qui, mis en place pendant la petite enfance,
contribuent a I’adaptation sociale et a la réussite scolaire des petits Québécois.
Globalement, le questionnaire cible divers aspects, entre autres la maturité, la santé,
I’alimentation, le sommeil, I’environnement familial, I’utilisation des services de
garde, le développement moteur, social, cognitif et le comportement. Pour cette
présente recherche, dans le questionnaire rempli par I’enseignante, seuls les items en

lien avec le développement socio-affectif des éléves ont été conservés.

Les 61 items retenus ont été regroupés selon 17 échelles validées, nommées :
hyperactivité, impulsivité, inattention, troubles du comportement, troubles émotifs,
anxiété, anxiété de séparation, retrait social, agressivité physique, agressivité
physique proactive, agressivité physique réactive, agressivité indirecte, comportement

pro-social, opposition, timidité, victimisation et traits psychotiques.

Chacun des items est répondu selon une échelle de type Lickert, de 1 («souvent ou
trés vrai»), 2 («quelquefois ou un peu vrai»), 3 («jamais ou pas vrai») ou 8 («ne sait
pas»). Ainsi, plus les résultats se retrouvent bas, plus I’enfant éprouve des difficultés
d’adaptation et des difficultés comportementales. Le score total, pour I’ensemble des
61 items, se situe entre 61 et 183. Lors de 1’analyse des résultats, certains items ont

da étre recodés afin que I’interprétation soit cohérente.

4.2.1.1.1 Echelles de comportement

Hyperactivité

Cette échelle regroupe quatre items, notamment des descripteurs tels que : n’a pu
rester en place, a remué sans cesse, a eu de la difficulté a attendre son tour, a eu de la
difficulté a rester tranquille pour faire quelque chose plus de quelques instants. Les
réponses des enseignantes se situent entre 4 et 12. Le tableau 4.1 illustre les résultats

recueillis au pré-test et au post-test.




57

Tableau 4.1

Différence sur 1’échelle de I’hyperactivité entre le pré-test et le post-test

ELEVES #1 #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test 5 5 4 5 7 6
533 4007
Posttest | 7 8 4 8 " ? 75

Le tableau ci-dessus démontre que les éléves, sauf un, ont tous amélioré leur
comportement relativement a I’hyperactivité. En ayant participé au service Les P 'tits
Tourbillons, ces enfants ont accru leur capacité & demeurer calmes et tranquilles pour
réaliser quelque chose pendant plus de quelques instants. Suite & la passation du
questionnaire, les moyennes du groupe a 1’échelle de I’hyperactivité sont de 5,33 au

pré test et de 7,5 au post-test.

Afin de vérifier s’il existe une différence significative sur ’échelle d’hyperactivité
entre le début de la fréquentation du service Les P 'tits Tourbillons et la fin, un test de
t de Student a été effectué. On peut constater, en consultant le tableau 4.1, que les
différences sont apparentes et significatives pour cette échelle (p=0.007<0.01). Il est
possible alors de confirmer que les éléves qui ont fréquenté le service & paliers Les
P’tits Tourbillons ont diminué leur comportement d’hyperactivité entre le début et la

fin de leur séjour, et ce, de fagon statistiquement significative.

Impulsivite

Cette échelle est constituée de deux items, a savoir si ’éléeve a été incapable
d’attendre lorsqu’on lui promettait quelque chose ou s’il a agi sans réfléchir. Les
valeurs des résultats se situent alors entre 2 et 6. Le tableau 4.2 permet de constater

que la moitié des €leve n’a démontré aucune amélioration de son comportement en
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lien avec sa capacité a attendre lorsqu’on lui promettait quelque chose ou a agir en
réfléchissant. Toutefois, les trois autres éléves ont démontré avoir réussi une
modification favorable de leur impulsivité, en comparaison avec le début de leur
scolarisation aux P ’tits Tourbillons. Cette dimension du comportement, par les
résultats des questionnaires, révéle des taux au pré-test et au post-test, relativement
stables (pré-test=3, post-test=3,66). Le résultat s’avére cependant marginalement
significatif (p=0.05) puisque le groupe s’est amélioré mais que cette tendance a

I’amélioration est due a certains éléves.

Tableau 4.2
Différence sur I’échelle de I’impulsivité entre le pré-test et le post-test
ELEVES #1 #2 #3 #4 #5 #6 moyenne Test-t
5 3 2 3 3 3 4
pocnsi] 5 | 3. = Lol 5] a ssal 0%

A la lecture du tableau 4.2. ci-dessus, une différence significative est obtenue entre le
début du service Les P'tits Tourbillons et la fin pour I’échelle de I’impulsivité
(p=0,05). La comparaison des moyennes refléte les scores de tous les éléves du

groupe.

Inattention

L’ELDEQ a retenu quatre items afin de constituer 1’échelle d’inattention. Toujours
selon les réponses des enseignantes au début de la fréquentation de 1’éléve au service
des P’tits Tourbillons et a la fin, les valeurs pouvant étre obtenues a cette échelle
varient entre 3 et 9. Selon le tableau 4.3, les résultats démontrent que le groupe est
divisé en deux, une partie des éléves (trois d’entre eux) a diminué ses comportements
d’inattention a la fin de son parcours aux P tits Tourbillons alors que I’autre moitié¢

du groupe (trois éléves) a conservé ses mémes comportements. Afin de déterminer si
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cette modification est significative en lien avec 1’intervention du service, un test de t
de Student a été réalisé. Ainsi, les différences apparentes dans les scores moyens
entre le début et la fin du service Les P ’tits Tourbillons permettent de constater une

différence marginale sur le plan statistique (p=0,05).

Tableau 4.3
Différence sur I’échelle de I’inattention entre le pré-test et le post-test
ELEVES | #1 #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test 6 3 3 3 5 5
4,16 0,05
Post-test | 6 3 3 6 8 6 5,43

Il est alors possible de constater que les résultats du groupe d’éléves ayant fréquenté
le service montrent une tendance a I’amélioration de leur capacité a se concentrer, a
maintenir leur attention pour une plus longue période. De plus, ce groupe a été moins

facilement distrait et a eu plus de facilité a poursuivre une activité.

Sommairement...1la difficulté de |’attention avec hyperactivité

Les trois échelles comportementales décrites plus tot, sur I’hyperactivité,
I’'impulsivité et I’inattention, démontrent des résultats marginalement significatifs en
lien avec I'intervention du service Les P 'tits Tourbillons. Lors de I’intégration & la
classe a paliers, les éléves débutent tous leur fréquentation au premier niveau, ¢’est-a-

dire ou I’écoute, I’attention et les déplacements sont les priorités d’intervention.

Agressivité physique

L’agressivité, dans le questionnaire de ’ELDEQ, est une composante importante,
puisque quatre échelles de comportement y font référence. Dans cette section, il sera
question d’agressivité physique, puis d’agressivité physique proactive, d’agressivité

physique réactive et finalement, d’agressivité indirecte. L’échelle d’agressivité
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physique traite des comportements de bagarres, d’attaques physiques envers les
autres, de morsures et de coups. Elle est constituée de trois items, les scores se
retrouvant dans un écart entre 3 et 9. Les résultats obtenus pour le pré-test et le post-

test montrent une augmentation des moyennes apres le service.

Toutefois, & la lecture du tableau suivant, les éléves n’ont pas tous diminué leurs
agressions. En effet, trois éléves ont amélioré leurs comportements inadaptés, deux
sont demeurés stables alors qu’un autre est devenu plus agressif physiquement a la fin
de son séjour, selon I’évaluation des enseignantes. Afin de déterminer si cette
modification est significative en lien avec I’intervention du service, un test de t de
Student a été réalisé. Ainsi, la différence apparente dans les scores moyens entre le
début et la fin du service Les P ’tits Tourbillons permettent de constater, a la lecture
du tableau 4.9, que cette différence n’est pas statistiquement significative
(p=0,11>0,05).

Tableau 4.4
Différence sur I’échelle de 1’agressivité physique entre le pré-test et le post-test
ELEVES | #1 | #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test | 3 5 6 4 4 4 4,33 0,11
Post-test | 3 5 4 6 9 8 5,83

Agressivité physique proactive

Ce type d’agressivité évoque des comportements d’encouragements & s’en prendre a
d’autres, de recherche de domination et d’obtention de biens en faisant peur aux
autres.

Cette échelle, regroupant trois items, permet de soutenir la conclusion qu’il y a une
amélioration globale des comportements d’agressivité physique proactive entre le

début et la fin de la fréquentation du service Les P 'tits Tourbillons pour trois éléves.
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Deux enfants sont demeurés semblables alors qu’un seul a augmenté ses
comportements agressifs proactifs. Les scores obtenus présentés dans le tableau 4.5
soutiennent 1’affirmation selon laquelle les moyennes des résultats entre le pré-test et

le post-test n’ont que légérement augmenté.

Tableau 4.5
Différence sur I’échelle de 1’agressivité physique proactive entre le pré-test et le post-test
ELEVES #1 #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pre-test 7 1 8 7 7 6 6 B
Post-test 7 ) 7 7 9 9 6,83 '

En effet, les moyennes ont évolué de 6 & 6,83. Le seuil de signification statistique
(p<0.05) ne pouvant étre atteint lors de I’examen a 1’aide d’un test de t de Student, il
est impossible alors d’affirmer que les éléves ont diminué leur agressivité physique

proactive lors de leur séjour au P tits Tourbillons.

Agressivité physique réactive

L’agressivité physique réactive fait référence a la fagon de réagir de I’éléve lorsqu’il
se fait taquiner, contredire. Cette réaction se veut agressive, notamment par une
réponse de colére et d’assaut. L’échelle sur 1’agressivité physique comporte quatre
items, ou il est décrit la réaction agressive de I’enfant lorsqu’on le taquinait,
contredisait, lui faisait mal accidentellement ou lui prenait quelque chose. Les
résultats présentés dans le tableau 4.6 indiquent une amélioration du comportement a
la fin du séjour pour la majorité des éléves ayant fréquenté le service Les P tits
Tourbillons. Deux d’entre eux ont modifié leur agressivité physique réactive
remarquablement. En effet, I’éléve #5 a fait des progrés de 50% alors que le sujet #6

de 34% entre le début et la fin de son séjour.
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Tableau 4.6
Différence sur I’échelle de 1’agressivité physique réactive entre le pré-test et le post
test
ELEVES | #1 #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test 6 7 10 6 5 7 6,83 0.2
Post-test | 6 9 7 7 11 11 8,5 ’

En consultant le tableau 4.6, on constate que le score moyen de différence sur
I’échelle de I’agressivité physique réactive, face au séjour de I’éléve au service Les
P’tits Tourbillons, est de 13,9% (pré-test=6,83 sur 12, post-test=8,5 sur 12). Ce
changement positif est tout de méme peu élevé lorsque 1’on compare les moyennes du

groupe et ne s’avere pas significatif statistiquement (p=0,12>0,05).

Agressivité indirecte

L’agressivité indirecte consiste en des comportements ou la violence ne s’exprime
pas par des coups, mais plutdt par des attitudes telles parler dans le dos d’une
personne ou é’entrainer les autres a détester un éléve. L’échelle d’agressivité
indirecte est composée de trois items, dont les réponses des enseignantes se situent

entre les valeurs de 3 2 9.

Le tableau 4.7 indique que les éléves n’ont généralement pas modifié leurs
comportements & selon cette échelle lors de la fréquentation du service. En effet, cinq

d’entre eux sont stables, alors qu’un seul a progressé.




Tableau 4.7

Différence sur 1’échelle de 1’agressivité indirecte entre le pré-test et le post-test

ELEVES #1 #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test 6 2 6 6 6 6 5,33 55
Post-test | 6 2 6 6 9 6 5,83 ’

La stabilité du comportement agressif indirect se confirme par les données du tableau
4.7, le score global moyen du groupe n’ayant que trés peu fluctué, passant de 5,3 a
5,8 entre le pré-test et le post-test. Cette différence présente une modification de

4,2%. Cette derni¢re n’atteint pas le seuil significatif de p< 0,05 (p=0,18).

Sommairement...les comportements d’agressivité

L’agressivité, sous toutes ses formes, se manifeste par les comportements les plus
visibles et les plus préoccupants. Le contréle physique est le second palier ciblé pour
les jeunes qui fréquentent le service Les P’tits Tourbillons. Se contrdler
physiquement suggére que 1’enfant apprenne a reconnaitre les signes précurseurs de
son agitation, développe des stratégies d’autocontrble et de résolution de conflits.
Ces moyens aménent une gestion pacifique des rivalités ou 1’agressivité n’est plus
une maniére adaptée de répondre a ses besoins. Les résultats présentés a la suite de la
recherche ne permettent pas de conclure que le service Les P ’tits Tourbillons a un
impact significatif sur la diminution de I’agressivité étant donné que les résultats a
aucune échelle ne se révelent significatifs statistiquement pour le groupe. Toutefois,
les progrés de quelques éléves sont démontrés. Le résultat du groupe ne permet
cependant pas de déclarer que la fréquentation du service est associée a un

changement dans les comportements d’agressivité.
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Troubles de comportement

Selon les items de ’ELDEQ, cinq items constituent 1’échelle des troubles de
comportement. Les données permettent donc d’obtenir des valeurs entre 5 et 15.

Les résultats permettent d’observer que les éléves ont soit atténué leurs troubles de
comportement (trois enfants), soit maintenu (deux éléves) ou soit augmenté (un
éléve) entre le début et la fin de leur scolarisation au service Les P 'tits Tourbillons.

Le tableau 4.8 rend compte de ces résultats.

Tableau 4.8

Différence sur 1’échelle des troubles de comportement entre le pré-test et le post-test

ELEVES #1 #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test 13 9 13 6 10 7 9,66 .
Post-test | 13 9 10 10 15 12 115 ’

Ainsi, aucune différence significative ne peut étre confirmée par les résultats d’un test
de t de Student. En effet, les données présentées au tableau 4.8 démontrent, pour
tout le groupe, qu’il n’existe pas de différence significative entre le pré-test et le post-

test sur les scores a I’échelle des troubles de comportement (p=0,11>0,05).

Opposition

Un seul item constitue cette échelle. L’énoncé proposé aux enseignantes est le
suivant: « L’éléve n’a pas changé sa conduite aprés avoir été puni. » Les résultats
démontrent des différences importantes entre les éléves en lien avec 1’impact du
service des P ‘tits Tourbillons sur leurs comportements d’opposition. En effet, le
tableau 4.9 présente une stabilité chez trois éléves, une amélioration chez deux éléves

et une détérioration du comportement chez un éléve.
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Tableau 4.9
Différence sur I’échelle des comportements d’opposition entre le pré-test et le post-
test
ELEVES | # #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
-test 2 1 1 1 1 2
Pré-tes 1,33 0,23
Post-test | 1 1 1 1 3 3 1,66

Une 1égére amélioration est notée puisque le score global moyen est passé de 1,33 a
1,66, mais cette amélioration n’est pas significative (p=0,23>0,05). Ces résultats
permettent également de conclure que dans 1’ensemble les éléves ne démontrent pas

de meilleures aptitudes & changer leur conduite aprés avoir été punis.

Sommairement...le trouble de comportement et le trouble oppositionnel

Certains enfants, présentant des difficultés d’adaptation révélées lors d’évaluation
psychosociale et référés au service Les P 'tits Tourbillons, démontrent des niveaux de
comportements agressifs, de 1’opposition et des difficultés relationnelles. Les troubles
comportementaux incluent un éventail hétérogéne de problématiques. Ils engendrent
des difficultés relationnelles avec 1’environnement et nuisent au développement de
I’enfant et méme d’autrui. Une fréquentation de classe & paliers permet a 1’éléve, ses
pairs, son enseignant et ses parents de s’outiller. Bien que les résultats ne révélent
pas de liens significatifs entre I’intervention des P ’tits Tourbillons et les
comportements d’adaptation pour le groupe, il demeure qu’une amélioration
individuelle globale du comportement est notée entre le début et la fin du séjour pour

la majorité des éleves.
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Troubles émotifs

Cette échelle fait ressortir des items relatifs & 1’humeur de ’enfant, a savoir s’il est
malheureux ou triste, s’il manque d’énergie ou s’il parait fatigué, s’il a de la difficulté
a s’amuser ou s’il suce son pouce la plupart du temps. Cette échelle est composée de
cinq items. A cette derniére, les scores obtenus lors de la passation des
questionnaires ont permis de constater que les éléves ont majoritairement amélioré
leurs comportements aprés leur passage aux P’tits Tourbillons. Le tableau 4.10
démontre qu’en effet, quatre éléves sur six ont progressé, un est demeuré stable alors

qu’un dernier a modifié négativement son comportement.

Tableau 4.10
Différence sur 1’échelle des troubles émotifs entre le pré-test et le post-test
ELEVES | #1 #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test { 15 10 9 6 10 9 9,83 0.05
Post-test | 15 9 10 8 15 13 11,66 '

Cette modification de leur comportement est confirmée par la moyenne du groupe
obtenue avant et aprés le séjour. En effet, le score moyen de 1’échelle «troubles
émotifsy, lors du pré-test est de 9,83 alors qu’au post-test elle est de 11,66 (score
variant de 5 a 15). Un test de t de Student permet également de soutenir cette

différence marginalement significative (p=0,05).
Anxiété
Pour ce qui est de 1I’inquiétude, des pleurs, de la nervosité et des craintes, une échelle

d’anxiété, constituée de quatre items, a permis de dégager des résultats ne permettant

de stipuler que 1’impact du service s’avere significatif.
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Selon les représentations du tableau 4.11, une diminution du comportement anxieux
a pu étre observée chez trois éléves. Or, un éleve est demeuré stable alors que deux
ont régressé.

L’impact du service n’a pu se révéler significatif, car les résultats du test de t de
Student ne se situent pas dans les seuils statistiques significatifs (p<0.05). Le tableau

4.11ci-dessous présente les données obtenues.

Tableau 4.11

Différence sur ’échelle de 1’anxiété entre le pré-test et le post-test

ELEVES | #1 | #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test 8 8 8 4 8 12 8
0,17
Post-test 7 9 7 6 12 12 8,83

La moyenne des scores du groupe obtenus n’a augmenté que trés peu du début a la
fin du service (pré-test=8, post-test=8,3) et le résultat du test de t (p=0,17) indique
qu’il n’existe pas de lien significatif entre I’intervention du service Les P 'tits

Tourbillons et la manifestation de comportements anxieux.

Anxiété de séparation

Le questionnaire a servi a interroger les enseignantes au sujet de I’anxiété de
séparation. Ce concept fait référence a la préoccupation de 1’éléeve quant au fait qu’il
puisse arriver quelque chose & ses parents, qu’il ressente des malaises physiques
lorsque ses parents le quittent ou qu’il est dépendant des adultes. Cette échelle a
quatre items n’a permis de dégager qu’une 1égére amélioration du comportement, au
score moyen global. Toutefois, ayant un échantillon de petite taille (n=6), les

résultats ne peuvent démontrer qu’une certaine tendance a étre significative (p=0.10),
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d’olt ’on peut déduire que I'impact de la fréquentation du service apporte une
amélioration du comportement inadapté. Toutefois, I’ensemble des éléves avait des
comportements déja relativement bien adaptés en lien avec 1’anxiété de séparation, au
début de leur fréquentation du service Les P ’tits Tourbillons. D’ailleurs, les résultats

présentés dans le tableau 4.12 confirment cette conclusion.

Tableau 4.12
Différence sur I’échelle de I’anxiété de séparation entre le pré-test et le post-test
ELEVES | # #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Prétest | 9 10 10 2 12 9 866 o410
Post-test 9 12 10 6 12 9 9,66
Retrait social

L’échelle sur le retrait social regroupe 4 quatre items. Les réponses des enseignantes
se situant entre 4 et 12. Les éle¢ves, sauf un, ont tous amélioré leur comportement
relativement au retrait social. En ayant participé au service Les P 'tits Tourbillons, ces
enfant ont accru I'intérét pour des activités impliquant d’autres enfants et ont
davantage recherché leur compagnie. Afin de vérifier s’il existe une différence
significative sur le retrait social entre le début et la fin de la fréquentation du service
Les P’tits Tourbillons, un test de t de Student a ét€ effectué. Les résultats de ce

dernier sont présentés dans le tableau 4.13.

Tableau 4.13

Différence sur I’échelle de retrait social entre le pré-test et le post-test

ELEVES | #1 #2 #3 #4 #5 # | Moyenne Test-t
Pré-test 1 10 6 7 9 7 8,33 4
Post-test | 12 12 8 4 11 11 0,66 ’




69

On peut constater, en consultant ce tableau, que les différences ne sont pas
significatives pour cette échelle & un seuil de p<0.05. Toutefois, on constate une
tendance a une manifestation de comportements de retrait social moins fréquente chez

la majorité des éleéves (p=0.11<0.05).

Timidite

L’échelle comportementale se référant & la timidité est formée de quatre items. Les
comportements observés sont attribués a la facilité ou non de I’enfant de s’approcher
d’autres éléves et du temps a s habituer a la présence d’enfants que 1’éléve ne connait
pas. Tel que présenté dans le tableau 4.14, il apparait une division du groupe en deux
parts suite & 1’analyse des résultats. Tout d’abord, trois éléves ont conservé les
mémes comportements avant et aprés la fréquentation du service Les P’fits
Tourbillons tandis que 1’autre part (trois €léves) ont accentué leur problématique de

timidité a la fin de leur séjour .

Tableau 4.14
Différence sur I’échelle des comportements de timidité entre le pré-test et le post-test
ELEVES | #1 #2 #3 #4 #5 #5 Moyenne Test-t
Pré-test 9 9 12 5 12 9 9,33 0.04
Post-test | 9 9 1 3 10 9 g5

A cette &chelle, de fagon globale, il est acceptable de convenir qu’une diminution des
comportements timides est observable. En effet, le score moyen au pré-test (9,3) est
plus élevé qu’au post-test (8,5), ce qui suggére que ces comportements sont plus

fréquents chez certains enfants selon les enseignants.
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Sommairement...les comportements intériorisés

Tel que spécifié préalablement dans le mémoire, le ministére de I’Education, du
Loisir et du Sport reconnait deux grandes catégories de troubles: ceux qui se
manifestent par des comportements sur-réactifs ou extériorisés. Ces derniers
supposent des gestes d’agression, d’intimidation, de I’impulsivité et un refus de
structure et d’encadrement. L’anxiété, la dépression et le retrait indiquent de

comportements sous-réactifs ou intériorisés.

Les résultats exposés précédemment aux échelles d’anxiété, d’anxiété de séparation,
de retrait social et de timidité ne paraissent pas significatifs statistiquement. L’impact
du service sur la modification comportementale a court terme ne peut alors se
confirmer pour ces dimensions. Toutefois, les résultats ne peuvent prétendre que le
service Les P ’tits Tourbillons n’apporte aucun changement chez les comportements
intériorisés des éléves puisqu’une amélioration comportementale est observée entre le
début et la fin du séjour pour la majorité des éléves. Bien qu’une cooccurrence des
troubles intériorisés et extériorisés soit un phénomene fréquemment observé chez les
jeunes qui ont des troubles de comportement, les éléves fréquentant le service a
paliers peuvent démontrer une problématique plus importante au niveau des
comportements extériorisés, ce qui peut expliquer les résultats non significatifs a

ces échelles.

Victimisation

Pour ce qui est des moqueries des autres enfants a I’égard de I’éléve ou des injures
dirigées vers celui-ci, une échelle de victimisation constituée de trois items a permis
de dégager des résultats évoquant une amélioration des comportements. Selon les
réponses fournies par les enseignantes, quatre éléves ont amélioré leurs attitudes
envers la victimisation, permettant de dire qu’ils ont ét¢ en mesure de s’affirmer

davantage face aux méchancetés des autres depuis leur arrivée au service.
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envers la victimisation, permettant de dire qu’ils ont été en mesure de s’affirmer
davantage face aux méchancetés des autres depuis leur arrivée au service.
Cependant, un éléve a conservé les mémes comportements (éléve #2) et un a
augmenté sa problématique, obtenant un score moins élevé au post-test (€léve #3). Le
tableau 4.15 démontre qu’en moyenne, les éléves ont amélioré leur comportement en
étant moins victimisés. Toutefois, ces résultats ne peuvent s’avérer significatifs
compte tenu de la non-atteinte du seuil pour tout le groupe (p=0,10<0,05). Or,
comme il a été mentionné précédemment, un résultat se chiffrant 4 p=0,10 dans un
petit échantillon, permet d’avancer la conclusion d’une tendance & la modification

comportementale des gestes de victimisation par Peffet du service Les P’tits

Tourbillons.
Tableau 4.15
Différence sur I’échelle des comportements de victimisation entre le pré-test et le
post-test
ELEvEs | ¥1 | #2 #3 #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test 8 4 8 4 8 8 6,66 546
Posttest| 9 | 4 7 5 9 9 7,16 '

Traits psychopathologiques

Cette derniére échelle du questionnaire ELDEQ retenue pour I’analyse des résultats
implique six items, les scores se retrouvant dans un écart entre 6 et 18. L’échelle de
traits psychopathologiques relate des comportements de vantardise, d’insensibilité
envers les autres et de manipulation.  Les résultats obtenus, représentés au tableau
4.16, permettent de conclure que dans I’ensemble, les moyennes du groupe n’ont pas

changé de fagon significative.
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Tableau 4.16

Différence sur 1’échelle des comportements psyéhopathologiques entre le pré-test et
le post-test

ELEVES | #1 #2 #3. #4 #5 #6 Moyenne Test-t
Pré-test 11 6 14 8 1 12 10,33 628
Post-test | 11 7 10 9 15 14 11 !

Toutefois, sur le plan individuel, quatre éléves ont amélioré leurs comportements
inadaptés, un est demeuré stable, alors qu’un autre est devenu plus inadéquat a la fin

de son séjour, selon I’évaluation des enseignantes.

Comportements prosociaux

Les comportements pro sociaux sont des attitudes que le service Les P ’tits
Tourbillons tente de consolider ou d’améliorer. Dans cette échelle, les descripteurs
des items relatent de gestes ou 1’éléve essaie d’aider quelqu’un qui s’est blessé,
consoler un ami qui pleure ou qui est bouleversé et venir en aide & d’autres enfants
qui ne se sentent pas bien. Il s’agit d’une échelle comportementale contenant trois
items. Les titulaires ayant répondu aux questionnaires ELDEQ ont permis de dégager
des résultats allant de 3 & 9 sur le score global, les réponses variant de (1) «souvent ou
trés vrai» a (3) «Jamais ou pas vrai». Selon la formulation des énoncés, les valeurs
des scores doivent s’interpréter différemment des autres échelles. Ainsi, a la question
«a essayé d’aider quelqu’un qui s’était blessé», lorsque I’enseignante répond (3), pour

exprimer qu’il ne le fait jamais, un résultat élevé démontre un comportement négatif.

Le tableau 4.17 dresse un portrait du statu quo pour trois éléves, et une dégradation
du comportement prosocial pour deux éléves. Ces résultats correspondent a

I’explication citée précédemment voulant que les valeurs de cette échelle
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Le tableau 4.17 dresse un portrait du statu quo pour trois éléves, et une dégradation
du comportement prosocial pour deux éléves. Ces résultats correspondent a
Iexplication citée précédemment voulant que les valeurs de cette échelle
s’interpretent différemment compte tenu qu’un score élevé indique que I’éléve se
retrouve souvent dans une situation ou il ne démontre pas de comportement

d’altruisme.

Tableau 4.17
Différence sur I’échelle des comportements pro sociaux entre le pré-test et le post-test
ELEVES | #1 #2 #3 #4 #5 #  |Moyenne| Test-t
Pre-test | 9 6 6 6 5 ND 6,4 0.12
Post-test| 9 6 6 9 6 ND 7.2

Les résultats au score global moyens se situent & 6,4 sur un maximum de 12 au pré-
test. Ce nombre se veut relativement élevé puisque le score le plus favorable se
situerait 4 3. Ainsi, les enseignantes jugent que les éléves qui fréquentent le service
Les P’tits Tourbillons ne démontrent pas, avant leur séjour, des comportements
d’entraide/prosociaux. Ce constat se veut toutefois & propos puisque I’objectif du
service est de répondre aux difficultés de ces éléves. Cependant, a la lecture du
tableau, les données indiquent que le service n’aura pas permis de modifier
significativement ces comportements. En effet, au post-test, les scores obtenus
présentent un seuil de signification n’atteignant pas le niveau statistique
(p=0,12<0,05).
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Dans le cadre des questionnaires auto administrés par l’enseignant, provenant de
I’ELDEQ auxquels neuf enseignantes on répondu, les titulaires ont révélé
|’observation des manifestations comportementales de leurs éléves au début et a la fin

du service Les P tits Tourbillons.

Globalement, toutes les échelles comportementales, a 1’exception de celle de la
timidité, ont démontré une augmentation de la fréquence des comportements des
¢léves ayant fréquenté le service Les P 'tits Tourbillons. Les résultats sont présentés

dans la figure 4.3.
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Figure 4.3
Différences aux échelles globales ELDEQ entre le pré-test et le post-test

Il faut mentionner que méme si la figure précédente démontre des augmentations de

la fréquence de certains comportement (ou diminution), les seules échelles qui sont
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significatives sur le plan statistiques sont I’hyperactivité, I’impulsivité, I’inattention et
de troubles émotifs.

La représentation graphique des différences aux échelles de ’ELDEQ au pré-test et
au post-test démontre que globalement, une ameélioration comportementale est
observée chez les éleves qui ont séournés aux P’tits Tourbillons. D’ailleurs, le
tableau 4.18 présente le résumé des résultats pour chacune des échelles.

Tableau 4.18
Différences aux échelles globales ELDEQ entre le pré-test et le post-test

Echelles Pré-test Post-test P

" Hyperactivité 5,33 7,50 *%40,007
Impulsivité 3,00 3,66 **0,05
Inattention 4,16 5,33 **0.05
Troubles de comportement 9,66 11,50 0,12
Troubles émotifs 9,83 11,66 **0,05
Anxiété 8,00 8,83 0,17
Anxiété de séparation 8,66 9,66 *0,10
Retrait social 8,33 9,66 0,11
Agressivité physique 4,33 5,83 0,11
Agressivité physique proactive 6,00 6,83 0,11
Agressivité physique réactive 6,83 8,50 0,13
Agressivité indirecte 5,33 5,83 0,18
Comportements pro sociaux 6,40 7,20 0,12
Opposition 1,33 1,66 0,23
Timidité 9,33 8,5 0,04
Victimisation 6,66 7,16 *0,10
Traits psychopathologiques 10,33 11,00 0,28

***p<0.01, **p=<0.05, *p=0.10

Pour conclure, & certaines échelles, il est possible d’affirmer que I’intervention du
service est associée de fagon significative aux comportements des éléves. En effet,
pour la dimension de I’hyperactivité, au début du service les éléves présentent un
score moyen significativement moins élevé (5,33) que celui a la fin du service (7,50).

D’entre toutes, c’est d’ailleurs 1’échelle qui révéle le résultat le plus marqué
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(p=0,007). De plus, les échelles d’impulsivité, d’inattention et de troubles émotifs
indiquent des différences significatives liées & I’intervention du service Les P tits
Tourbillons, tous ces indicateurs affichant un seuil de signification de p<0,05.

De plus, étant donné la petitesse de 1’échantillon (n=6), il est acceptable d’avancer
que les échelles d’anxiété de séparation et de victimisation apporte une tendance & la

significativité statistique compte tenu qu’elles présentent un seuil de p=0,10.

Le tableau 4.19 figure 1’évolution comportementale pour chacun des éléves qui ont
séjournés au service Les P tits Tourbillons. 1l fait état des résultats, tels que définis
par les réponses données par les enseignantes, pour chacun de leur éléve. Chacune
des échelles est illustrée pour chacun des éléves. Entre le pré-test et le post-test, il fut
possible de qualifier soit une diminution des comportements inadaptés, le maintien
des comportements inadaptés ou la fréquence augmentée des comportements

problématiques

Tableau 4.19

Différences aux échelles ELDEQ entre le pré-test et le post-test, par éléve
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(+) amélioration du comportement; (0) aucun changement; (-) fréquence augmentée de comportement problématique

A la lecture des résultats présentés, la majorité d’entre eux, excepté un seul éléve, ont

modifié leurs comportements entre le début et la fin de leur séjour, et ce, de fagon a

démontrer des comportements davantage plus adaptés. L’amélioration la plus notable

se situe pour I|’éléve #5, ayant bonifié son comportement a 15 échelles

comportementales lors de son séjour aux P tits Tourbillons. L’éléve (#3) pour qui la

ressource n’a pu apporter un progrés démontre une fréquence augmentée de

comportements problématiques a 7 échelles de comportement, entre le début et la fin

de son parcours au service a paliers.
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Le tableau 4..20 dresse le portrait global, pour chaque éleéve, quant & I’amélioration, le
maintien ou la fréquence augmentée de comportements problématiques entre le pré-

test et le post-test pour I’ensemble des échelles au ELDEQ.

Tableau 4.20
Portrait global entre le pré-test et le post-test, par éleéve, aux échelles ELDEQ

h Nombre échelles Nombre échelles Nombre échelles
Eléve (+) (0) ()

- 4 11 2

#2 8 8 1

#3 2 8 7

#4 11 4 2

#5 15 1 1

#6 11 5 n.d.
Moyenne 8,6 6,16 2,6
Ecart-type 4,85 3,54 2,51

Au portrait global, le progrés du comportement des éléves est réel, se mesurant a une
moyenne de 8,5 échelles (+E.T.: 4,85) ou une diminution des comportements
perturbateurs est observée. Considérant le maintien des comportements entre le
début et la fin de la fréquentation du service Les P 'tits Tourbillons, les résultats
individuels démontrent une moyenne de 6,16 échelles (xE.T. : 3,54) de statu quo.
Enfin, une fréquence augmentée de comportements problématiques entre le pré-test
et le post-test est dénombrable pour une moyenne de 2,6 échelles (xE.T. : 2,51), pour

I’ensemble des éléves.

En somme, les résultats présentés ne peuvent confirmer que partiellement I’hypothése
avancée dans ce mémoire, 4 savoir qu’aprés avoir fréquenté un service a paliers

(année scolaire 2009-2010), les éléves du préscolaire  manifesteront une
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augmentation de comportements adaptés et une diminution de comportements

perturbateurs comparativement aux résultats obtenus avant le début du programme.

4.2.1.2 Questionnaires appréciatifs des enseignantes

Les enseignantes ont également €té questionnées a 1’aide d’un instrument qualitatif,
afin d’évaluer la modification comportementale de leurs éléves. A la question, «De
quelles fagons les comportements ont changé depuis son entrée au P’tits
Tourbillons?», les enseignantes sont partagées sur I’impact du service. Allant de
«changements remarquablesy (enseignante #5) a «pire a certains égardsy
(enseignante #6), chacune admet que 1’éléve a changé, que ce soit favorable ou
défavorable. Pour certaines, les comportements inadéquats sont davantage présents
dans la classe d’origine alors qu’ils ne le sont pas dans la classe des Pfits

Tourbillons.

Toutefois, lorsque questionnées a savoir si elles sentaient que les éléves étaient préts
a réintégrer leur classe d’origine, les enseignantes nomment plus favorablement
qu’elles croient que oui, a savoir quatre d’entre elles nomment que la réintégration
est adéquate et trois ne sentent pas leurs éléves prétent a réintégrer leurs classes
d’origine. Une enseignante est partagée entre les deux descripteurs.

«Je crois que oui. J’ai remarqué un changement notable. Il est fragile
encorey (enseignante #8)

«Je crois que oui. Je devrais par contre ne laisser rien passer.» (enseignante
#4)
Or, pour d’autres, il apparait clairement que le comportement ne s’est pas amélioré.

Certains éleves, a la suite de leur intégration, ne sont toujours pas préts, leur
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comportement étant «négatif en généraly (enseignante #6) ou méme «trés fébrile»

(enseignante #8).

4.2.1.3 Entrevue de parents

Les parents, en ce qui a trait & la modification comportementale de leur enfant dans
leur classe d’origine, ont également donné leurs commentaires lors de 1’entrevue de
groupe. Les opinions divergent et le vécu des parents différe d’un milieu a 1’autre.
Les propos relevés sont divisés en trois catégories soit avant I’entrée aux P tifs
Tourbillons, pendant le séjour et aprés ce dernier.

Tout d’abord, il faut mentionner que tous les parents sont d’avis qu’avant 1’entrée aux
P ’tits Tourbillons, la situation était difficile. Voici un extrait éloquent :

«Avant, a l’école, c’était catastrophique! » (mére #1)

Quant aux semaines ou les éléves partagent leur temps scolaire entre le service a
paliers et leur classe, les vécus ne sont pas tous semblables. Pour certains, soit quatre
parents sur les six présents, 1’intégration est positive, pour d’autres non. Des parents
ont avoué que leur enfant n’aimait pas aller a 1’école. Voici un extrait qui le
démontre :

«Mais, e, a sont école il n’aime vraiment pas ¢a. Il passe des plus belles

journées ici (Tourbillons) que la bas (son école). » ( mére #2)

Aussi, un parent a mentionné qu’il recevait réguliérement des appels pour qu’il aille
chercher son fils, ou encore que ce dernier ne peut aller a 1’école les jours ou il n’y a
pas d’éducateur spécialisé dans I’établissement. Cela incommode cette derniére,

notamment, car elle doit manquer des jours de travail. Une maman quant a elle, a
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soulevé le probléme de communication et de cohérence entre les faits posés a 1’école
et les écrits dans le Baluchon, outil de communication entre le parent, I’école et Les

P 'tits Tourbillons.

Alors que pour d’autres, le retour progressif vers 1’école d’origine se passe bien.
«Elle va bien quand elle retourne dans son école. » (pére #3)
«Mais moi je trouve que sa réinsertion ¢a se passait bien. C’est rare qu’il y
avait des affaires vraiment négatives de la part de la bas.» (mére #4)
«Juste le fait qu’elle ait commencé ici ( Tourbillons), je n’ai plus jamais re¢u

d’appels. » (meére#1)

Bref, pendant que I’enfant est en réintégration progressive, la situation vécue a 1’école

d’origine semble mitigée.

Du nombre de parents présents & I’entrevue (n=6), un seul parent peut juger de la
situation aprés le passage aux Tourbillons. Les enfants des autres parents fréquentent
toujours le service au moment de 1’entrevue. La maman en question est d’avis que
son enfant va bien a 1’école et n’y reléve pas de problématique particuliére depuis

qu’il est en réintégration compléte dans son milieu d’origine. ( mére #4)

4.2.1.4 Journaux de bord «Le Baluchony

Afin de compiler les résultats obtenus au quotidien, de communiquer ces
informations dans tous les milieux et de garder une trace écrite de I’évolution des
éleves, un journal de bord nommé « Le Baluchon » est utilisé (voir Appendice A).
Dans « Le Baluchon », on retrouve notamment les résultats de chacun des objectifs a

atteindre selon 1’étape, un commentaire des intervenants sur la journée et un compte-
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rendu hebdomadaire de chacune des journées. Ce dernier s’est avéré utile en tant
qu’instrument de collecte de données dans le cadre de la maitrise et plusieurs résultats
proviennent de celui-ci. Plus exactement, la durée de chacun des éléves a pu étre
rendue, mais plus important encore, 1’évolution comportementale, selon les objectifs
a atteindre, a aussi été mesurée au fil des semaines. Ces informations recueillies ont
permis d’obtenir les résultats suivants.

La figure 4.4 démontre d'une part, qu'entre la premiére et la deuxiéme semaine, il y a
une augmentation du taux de réussite de 4%. Les résultats tendent a demeurer stables
tout au long du séjour, c’est-a-dire entre la deuxiéme et la quatorziéme semaine. En
effet, la moyenne du taux de réussite est de 92,1% (£E.T.: 1.38). D'autre part, a
partir de la quatorziéme semaine, les résultats chutent. Ainsi, la moyenne du taux de

réussite est de 83,8% (£E.T.: 9,09).
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Figure 4.4 Pourcentage de réussite moyen selon la progression du service
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4.2.1.4.1 Parcours typiques

La prochaine section vise & présenter les parcours des €léves ayant bénéficié du
service I’année de la collecte de données. Ils sont regroupés selon des similarités,
c’est-a-dire amélioration, dégradation, stagnation, parcours erratique et un cas
atypique.

La figure 4.5 démontre que ces trois éléves ont un résultat plus bas au début du
service qu’a la fin. Il y a donc progression de leur comportement au fil du
programme. Or, I’éléve #5 a vécu une régression a la dixieéme semaine, moment ou
I’enfant se retrouvait plus souvent dans son milieu naturel. Il s’est par la suite
amélioré. Les trois éléves ont bénéficié du service entre 11 et 18 semaines. Ainsi,
#3, #5 et #7 sont actuellement en classe ordinaire. Soulignons que la progression

moyenne de ces trois éléves est de 10%.
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Figure 4.5 Progression des éléves #3, #5 et #7 au fil du programme

Le graphique de la page suivante (Figure 4.6) révele que ces deux éléves ont un score
légérement plus bas a la fin qu'au début du service. On note aussi une baisse des
résultats vers la onziéme semaine. En effet, une régression de 3% est observée chez
ces deux enfants. Les deux éléves sont allés aux Tourbillons pendant 16 et 17

semaines. Il est & noter que 1’éleve #8 et #4 poursuivent leur cheminement scolaire en
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classe pour troubles envahissant du développement depuis leur deuxiéme année du

premier cycle.
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Figure 4.6 Progression des €léves #8 et #4 au fil du programme

Le graphique 4.7 illustre que ces quatre éléves ont un séjour relativement stable,
c'est-a-dire que 'écart entre 'arrivée au service et le départ est faible. Or, spécifions
qu'il y a tout de méme une progression chez I'ensemble des sujets. Plus précisément,
la progression moyenne de ces éléves est de 5.75 %. La durée du service varie entre
12 et 17 semaines. Il importe de mentionner que ces quatre enfants poursuivent

actuellement leur cheminement académique en classe ordinaire.
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Quant a la figure 4.8, elle démontre que quatre éléves ont un parcours erratique.
Cependant, tous finissent leur parcours sur une pente descendante, indiquant une
régression. Il importe d’ajouter que le résultat final est plus bas que l'initial chez les
quatre sujets. La régression moyenne chez ces enfants est de 4.25 %. La durée du
service varie entre 13 et 17 semaines. Il est 4 noter que 1’éléve #12 recevra
probablement 1’aide d’une accompagnatrice en classe ordinaire dés 1’année scolaire
2012-2013. 11 est en attente d’un diagnostic. Quant a 1’éléve #6, il se retrouve en
classe d’adaptation scolaire pour troubles comportementaux depuis qu’il a terminé
son préscolaire. Enfin, 1’éléve #2 était en classe TC en premiére année. Par la suite, il

a déménagé et changé de commission scolaire. Sa trace est donc perdue.
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Figure 4.8 Progression des €léves #6, #12, #2 et #13 au fil du programme

Le graphique 4.9 est particulier du fait que le parcours d’un seul éléve y est démontré.
En effet, aucun autre enfant n’avait un parcours semblable. Il apparaissait donc
impossible de I’insérer dans un des graphiques précédents. Cet éléve a bénéficié du
service pendant 19 semaines, soit la durée la plus longue au programme en 2009-
2010. On constate une régression comportementale constante a partir de la troisiéme
semaine. Ainsi, le résultat final est considérablement plus bas que l'initial, soit de

14%. 1l faut spécifier que cet éléve, depuis son entrée en premiere année, effectue
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son cheminement scolaire dans une classe spécialisée pour les troubles

comportementaux.
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Figure 4.9 Progression de 1’éléve #14 au fil du programme

4.2.2 Dans le milieu familial

Lors de I’entrevue, les parents se sont exprimés en ce qui concerne la modification
comportementale de leur enfant dans le milieu scolaire, mais aussi dans leur milieu
familial. Ainsi, les parents ont des avis semblables concernant les changements
comportementaux de leur enfant a la maison. Plus précisément, tous mentionnent

avoir noté des progreés.

Un parent a invoqué que la relation dans la fratrie s’est améliorée et que les chicanes
sont moins nombreuses (pére #3). D’autre part, les parents se sentent plus aptes
d’utiliser une discipline adéquate.

«ll y a plus de discipline. On peut I'arréter, maintenant on peut l’arréter.

Avant tout revolait. Ca a beaucoup aidé. »(mére #2)
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De fagon générale, les gens présents a 1’entrevue ont dit qu’ils utilisaient dorénavant
les outils proposés lors des ateliers et qu’ils y voyaient des changements chez leur
enfant.

«On voit qu’il y a un changement. » (mére #4)

«Le 1-2-3, c’est stir que ¢a marche.» (mére #1)

«Quand il a fini (le sablier), il sait qu’il doit lever sa main au lieu de nous

crier apres. A la maison ¢ ’est ¢a que j'aime, asteure on a un outil. »

( mére #2)

«Pour nous, ¢a a vraiment été une solution. »( pére #3)

Ces propos mettent en lumiére une utilisation d’outils de gestion comportementale,
tels que le sablier, le décompte 1-2-3, le retour sur la situation. Selon les personnes
interrogées, ces derniers sont des outils efficaces qui améliorent la situation familiale,
c’est-a-dire que les crises sont moins fréquentes, moins intenses et que les

comportements inacceptables sont arrétés plus rapidement.

4.3 Résultats d’impacts du service Les P’tits Tourbillons au niveau appréciatif, a

court terme

Cette section présentera les différentes composantes du service en relevant les points
forts, les points faibles et les améliorations rendus par les enseignantes lors de la
lecture des questionnaires ainsi que par le milieu familial, rapportés lors de I’entrevue
de groupe semi-dirigée, qui s’est toutefois transformée en entrevue non dirigée, faute

d’expérience de la part des étudiantes.



88

4.3.1 Selon le milieu scolaire

Les enseignants des classes ordinaires du préscolaire de la Commission scolaire de
Laval bénéficient du service a paliers Les P’tit Tourbillons afin de les épauler dans
I’accompagnement scolaire et social des éléves présentant des difficultés
comportementales. La prochaine section détaille les éléments favorables et
défavorables qui ont influencé 1’appréciation de la ressource, alors que le tableau

4.21 en présente une syntheése.

Afin d’évaluer I’appréciation des enseignantes du service a paliers, des données
qualitatives ont été recueillies & 1’aide de questionnaires dont les questions ouvertes
permettaient 1’élaboration de réponses. Ce mode de collecte de données a permis
d’évaluer I’appréciation du service, mais également de répertorier quelques
suggestions et recommandations sur divers éléments du programme, notamment la

durée, les ressources matérielles et le support.

4.3.1.1 Appréciation générale du service

Tout d’abord, les enseignantes considérent positivement le service. En effet, la
majorit¢ d’entre elles, 6 enseignantes, mentionnent qu’il est important de le conserver
puisqu’il est apprécié, extraordinaire et trés important. L’ensemble des répondantes,
a ’exception d’une, ont nommé de maniére favorable leur appréciation générale du
service Les P ’tits Tourbillons. Cependant, il importe de spécifier que quelques points
négatifs ont ét€ soulevés. Toutefois, ces éléments n’étaient pas en lien avec le service
mais plutdt avec les comportements de 1’éléve. Un argument illustre ce propos :

«Qui le service a répondu a mes attentes pour le soutien, |'encadrement, le
support a l’école. Nous avons pu respirer un peu et faire cheminer davantage le
groupe. Mais non, le service n’a pas aidé son comportement. Il est pire et s’est

détérioréy (enseignante #8).
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Les points défavorables sont plutdt en lien avec la modification comportementale, qui
n’atteint pas les objectifs souhaités par les enseignantes. Une répondante mentionne
méme que :

«Les intervenants ont fait ce qu’ils ont pu; ils étaient également découragésy.

(enseignante #6)

Au niveau de la durée du service, les propos sont plut6t divergents d’une enseignante
a lautre. Trois d’entres elles estiment que le passage de leur éléve aux P’tits
Tourbillons est adéquat, trois d’entre elles nomment le contraire. Les commentaires
défavorables traitent du moment de ’année ou 1’¢leve fut référé et de la complexité
de la problématique.

«ll est difficile a dire si la durée du programme a été suffisante. J'aurais
aimé que cet éléve puisse bénéficier de ce service au mois d’octobre ou novembre.
Maintenant, nous sommes en fin d’année. Il n’aura pas pu démontrer ce qu’il a

appris.» (enseignante #5)

Globalement, les enseignantes apprécient les rencontres d’informations, les ateliers
pour les parents, ’outil «Le Baluchony, les visites des intervenants ainsi que la
réinsertion graduelle de 1’éleve dans sa classe d’origine. Par contre, il leur apparait
difficile de gérer le tableau d’émulation (enseignante #8), elles souhaiteraient plus de
visites avant et pendant 1’intégration (enseignante #4), plus de groupes pour répondre
aux besoins de plus d’éléves (enseignante #9) et ne comprennent pas comment 1’éléve
peut avancer de palier méme s’il n’atteint pas les exigences de 1’étape (enseignante
#6).

Le tableau 4.21 propose un résumé des différentes informations dégagées des
questionnaires appréciatifs. Les éléments sont classés dans la catégorie favorable ou

défavorable.



Tableau 4.21

Résumé des différents éléments favorables ou défavorables a I’appréciation du

service Les P’tits Tourbillons

Eléments x
B Favorables Défavorables
appréciatifs
: — Oui — Non
Durée du service - ) ouskn zi-
suffisante — Oui, mais il terminera son — Difficile a dire
parcours en 1 année — Je ne sais pas
— Pour un enfant avec une seule | - Service a pris fin
problématique avec la fin de I’année
— Service débuté trop
tard
- — Oui — Non
Service a répondu ) )
— Service essentiel — Le comportement est

aux attentes

2

Pour le soutien,

I’encadrement, le support a

pire et s’est détérioré

Eléve aurait pu

I’école corriger son
comportement
) — Bon service, apprécié — Ils ont fait ce qu’ils

Perception i
générale du service | = Efficace, extraordinaire ont pu

— Trés important

— Trés bien, super

— Plus de visites — Le tableau
Changements a - ., [
proposer pour — Avoir plus de groupes pour d’émulation «rouge-
bonifier la plus d’éleves jaune-vert» est
ressource

difficile & gérer

Avancement des
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étapes méme si
’enfant ne réussit pas

les objectifs

Eléments a
conserver

2

Ateliers avec les parents
Visites en classe, Intégration
progressive

«Le Baluchon»

Tout!

Eléments pour
faciliter la
réintégration

Ldd 4

\:

Déja fait

Envoyer un message, dessins
pour dire que les éléves ont
héte de le revoir

Journée d’intégration
progressive

Expliquer les différences

Lui dire que nous sommes

tous la pour I’aider

— Je ne sais pas

4.3.2 Selon le milieu familial

Afin de relever I’impact de 1’appréciation du service Les P 'tits Tourbillons selon le

milieu familial, un entretien semi-dirigé a été effectué. L’entrevue de parents s’est

effectuée au méme endroit et & la méme heure que les ateliers de parents. C’était en

début juin, soit a la fin de I’année scolaire. Les parents semblaient heureux de se

retrouver une derniére fois et 1’ambiance était trés conviviale. Une maman a méme

préparé un giteau afin de remercier les intervenantes du service Les P'tits
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Tourbillons. Les parents se connaissaient, puisqu’ils ont participé a cinq ateliers de
parents; ils €taient donc & I’aise de donner leur avis lors de 1’entrevue. Puisque ce
mémoire est réalisé en collaboration, Mélissa, 1’enseignante aux Tourbillons, ne
prenait pas part aux échanges afin de ne pas biaiser les réponses. Sylvie a donc mené
I’animation de I’entrevue. Six parents se sont présentés. Voici donc les propos

ressortis de cette entrevue appréciative.

4.3.2.1 Appréciation générale du service

Concernant l'appréciation générale du service, ’ensemble des parents présents a
apprécié le passage de leur enfant aux Tourbillons. Voici un témoignage illustrant ce
propos:

«J’ai beaucoup aimé ¢a le programme. Je sentais qu’'on voulait vraiment

aider mon enfant. J'ai bien aimé ¢a en tout cas.» ( mére #5).

Quelques points plus spécifiques ont été relevés. Certains positifs, d’autres négatifs.
Pour certains parents, le programme semble avoir €té aidant.
«Cela a aidé le professeur. 1l intervenait mieux et plus vite auprés de ma fille.

Il savait plus ce qui n’allait pas.» (mére #1)

Une maman a eu le sentiment que le passage aux P 'tits Tourbillons a permis de faire
une pause.
«Ca a donné un break a tout le monde. Ca a donné un break au prof, aux

éleves et a lui. » (mére #4)

Il importe de mentionner les aspects négatifs relevés par les parents. Certains estiment

que leur enfant changeait d’étape alors qu’il n’était pas nécessairement prét. D’autres
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avaient observé une amélioration comportementale, mais plus la fin était imminente,
plus les comportements se dégradaient.
éme

«La, elleestala 4

(pere #6)

étape. Moi je ne trouve pas qu’elle était préte.»

«Ca a bien marché au début, j’ai vu un changement. Mais la, je trouve que

c’est revenu. C’est comme il sait que ¢a va finir, il recommence.» (mére #2)

Bref, tous ont apprécié le service, mais certains y ont quand méme noté des aspects

problématiques dont il faudra tenir compte lors de la discussion.

Un théme exclusivement abordé lors de ’entrevue familiale fut ’appréciation des
ateliers offerts par les intervenants du programme Les P tits Tourbillons, afin de
soutenir leur compétence parentale. D’entrée de jeu, il importe d’indiquer que tous les
parents présents a I’entrevue ont apprécié€ les ateliers de parents.
Le point central du vécu li€ a ces derniers est la prise de conscience. Les parents sont
plus conscients des comportements qui menent a la crise et de leurs propres
comportements en tant que parent.
«J’ai vu que y’a des choses que mon enfant faisait que je faisais aussi, j’'ai
appris que moi aussi je devais changer des choses que je ne faisais pas bien.»

(mére #2)

D’autre part, les parents ont apprécié ces ateliers que certains ont qualifié de lieu
d’échanges o il est possible de partager ses inquiétudes, mais aussi pour trouver des
solutions et des encouragements.

«Parler avec des parents qui vivent la méme chose que nous, c’est
encourageant de voir qu’on n’est pas seul. Tu sors de la pis tu te dis on va l’avoir le

p'titly (mére #4)
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Un dernier théme a émergé de I’entrevue. Il n’a pas été anticipé par les auteures, mais
il semble important d’en discuter dans ce mémoire. Les gens interrogés ont exprimé
des émotions dont le contentement, la colére envers le milieu scolaire et de I’espoir.
En effet, I’espoir est un mot qui est revenu a quelques reprises lors de 1’entrevue :
espoir d’une amélioration, espoir d’une année prochaine meilleure, espoir que les
comportements adéquats perdurent dans le temps. Voici un passage mettant en
lumiére ce sentiment :

«J’espére vraiment que I’année prochaine, ¢a va aller mieux. » (mére #2)

En somme, cette section de chapitre a exposé les propos des parents lors d’une
entrevue au sujet de leur vécu en tant que parent en ce qui concerne le passage de leur
enfant aux P 'fits Tourbillons. Tous ont apprécié le service a paliers, tous ont noté des
améliorations & la maison et tous ont aimé les ateliers de parents. Or, certains points
de vue soulignent des améliorations possibles, notamment sur les changements
d’étapes, la fréquentation scolaire dans le milieu naturel, les acquis pro sociaux, etc.
IIs devront étre considérés dans un processus de bonification du service offert aux

enfants éprouvant des difficultés comportementales au préscolaire a Laval.

4.4 Résultats d’impacts du service Les P’tits Tourbillons sur I’adaptation
scolaire 2 moyen terme

De I’ensemble des éléves ayant bénéficié du service Les P ’tits Tourbillons en 2008-
2009, 71% ont fait leur 1™ année en classe ordinaire alors que 29% se sont retrouvés
en classe spécialisée pour éléves présentant des troubles de comportement (TC). En
2010-2011-2012, les données différent. En effet, ce n’est plus 29% des éléves qui
poursuivent en classe TC, mais 15%. Or, deux éléves ont regu des diagnostics de
trouble envahissant du développement et ont donc pu recevoir le service spécialisé
adapté a ce type de trouble. Ce nombre correspond a 15% du nombre d’éléves initial.

En ce qui a trait a la classe ordinaire, la donnée a légérement changé. Prés de sept
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enfants sur dix (69%) du groupe ont fait leur deuxiéme année au régulier. Le
changement de la statistique s’explique par un déménagement dans une autre
commission scolaire. Ainsi, la trace du cheminement de 1’éléve s’avére donc perdue.
Quant a I’année scolaire a venir, soit 2012-2013, il est prévu qu’il n’y ait aucun
changement, c’est-a-dire que neuf éléves seront au régulier (69%), deux en classe
spéciale pour troubles de comportement (15%) et deux en classe d’adaptation scolaire

pour les troubles envahissants du développement (15%).

En somme, & I’égard de ces données, le service Les P tits Tourbillons a permis a la
majorité (69%) des enfants de poursuivre leur cheminement scolaire en classe
réguliere. Or, 15 % ont conservé des difficultés comportementales trop importantes
qu’ils se retrouvent en premicre année dans une classe a effectifs réduits pour
troubles comportementaux. Voici un diagramme (Figure 4.10) qui illustre la

situation.
100% -

80% W

60% -

O Régulier
B TED
B TC

40% A

20% -

in DanE B

2010-2011 2011-2012 2012-2013

0%

Figure 4.10 Pourcentage d’éléves dans les types de regroupements scolaires dans les

années subséquentes le passage aux Tourbillons




CHAPITRE V

DISCUSSION

Cette recherche évalue ’impact d’un programme a paliers, Les P’tits Tourbillons,
aupres des €leves, des parents et des intervenants. Spécifiquement, ce mémoire vise a
observer & court terme la modification des comportements perturbateurs et
prosociaux ainsi que I’appréciation du service chez les enseignants et les parents. A
moyen terme, il vise & évaluer 1’adaptation scolaire chez les éléves ayant fréquenté le
service a paliers. Il importe de rappeler que ces objectifs de recherche donnent lieu

aux hypotheses suivantes :

H1 : Aprés avoir fréquenté un service a paliers (année scolaire 2009-2010), les éléves
du préscolaire = manifesteront une augmentation de comportements adaptés
prosociaux et une diminution de comportements perturbateurs comparativement aux

résultats obtenus avant le début du programme.

H2: La majorité des éléves ayant fréquenté le service Les P’tits Tourbillons

maintiendront leur intégration au régulier lors de leur parcours scolaire au primaire.

Cette étude se distingue des celles antérieures notamment par une évaluation & moyen
terme et par une combinaison d’analyses a la fois quantitative et qualitative. D’aprés
les résultats dégagés, il est possible de constater des changements comportementaux
significatifs ainsi qu’un impact positif sur ’adaptation scolaire ultérieure des enfants
ayant fréquenté le service Les P 'tits Tourbillons. Ce chapitre s’attardera notamment &

démontrer la véracité de ces propos.
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Dans un premier temps, ce chapitre discutera des différents impacts du service a court
terme. Ensuite, ’adaptation scolaire & moyen terme sera expliquée. En troisiéme lieu,
les résultats obtenus dans le cadre de ce mémoire seront comparés avec des
recherches antérieures. Viendront ensuite les forces et les limites de 1’étude. Enfin, le

chapitre sera complété par les perspectives possibles.

5.1 Impacts du service Les P’tits Tourbillons a court terme

Au regard des résultats, le programme Les P 'tits Tourbillons est apprécié¢ des parents
et des enseignants interrogés. En effet, tous les parents et enseignants ont appréci€ le
passage de leur enfant/€léve aux Tourbillons. Les outils, le support, les échanges et le
répit sont estimés positivement. Par contre, la réintégration et la modification du
comportement souhaité par rapport a celui obtenu est plus problématique. On
souhaite une plus grande amélioration comportementale avant les changements

d’étapes.

Le questionnaire ELDEQ a été analysé sous deux formes, la premiére évalue chacune
des échelles pour I’ensemble des éleéves alors que la seconde évalue 1’ensemble des
échelles pour chacun des éléves. Premiérement, 1’outil révele que sur 17 échelles, une
seule démontre un résultat positif significatif & savoir celle sur I’hyperactivité
(»=0,007). Trois échelles se situent sur le seuil, pouvant donc étre considérées
comme étant significatives. De plus, considérant que 1’échantillon est de petite taille
(n=6), il est acceptable de conclure que deux échelles apportent une tendance
significative de ’impact du service sur la modification comportementale, & savoir
I’anxiété de séparation et la victimisation, puisque leurs résultats se chiffrent a
p=0,10. Toutefois, I’interprétation se doit d’étre prudente puisque la différence des
moyennes entre le pré-test et le post-test n’est pas si grande et la petitesse de

I’échantillonnage altére la puissance du test. Onze échelles ont des résultats non
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significatifs (entre p= 0,06 et p =0.26). Au regard de ces données, on ne peut
affirmer que D’intervention de la classe a paliers a un effet positif significatif sur la

modification comportementale, de fagon globale, pour I’ensemble du groupe.

Il est intéressant de constater que 1’échelle ou nous avons observé le changement le
plus marqué en terme de fréquence des comportements, soit I’hyperactivité, constitue
un objectif travaillé dés I’entrée aux P’tits Tourbillons. Par contre, tout ce qui
concerne le controle verbal et physique est plutot évalué dans les derniéres étapes,
soit 4 la fin du séjour. Etonnamment, les échelles d’agressions ne révélent pas
d’amélioration significative. Ainsi, il serait juste de mentionner que les résultats
permettent d’affirmer que les objectifs travaillés les plus longuement et intensément
permettent une modification significative des comportements des jeunes qui

présentent des difficultés d’adaptation.

Aussi, les résultats concernant ’augmentation de comportements de la timidité (selon
I’enseignante) peuvent démontrer une plus grande difficulté pour les éléves de recréer
des contacts avec leurs pairs compte tenu du fait qu’ils ont séjourné un certain
moment hors de leur classe d’origine. La facilité a recréer les liens se fait par la
modification positive des comportements des €léves qui ont fait un séjour aux P ’tits

Tourbillons.

Plus encore, il importe de remarquer que les échelles indiquant les changements les
plus marqués sont celles qui concernent les comportements extériorisés. La sélection
des éléves admissibles au service favorise les enfants souffrant de troubles plutét
extériorisés. On essaie de conserver une stabilité environnementale a I’enfant ayant
une problématique d’anxiété ou de timidité. Donc, un éléve présentant des
caractéristiques importantes de troubles intériorisés ne sera probablement jamais
accepté dans un service a paliers puisqu’il s’agit d’une ressource ou I’enfant devra

étre retiré temporairement de son milieu d’origine et réintroduit progressivement,
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fragilisant ainsi I’adaptation a son milieu naturel. Cela explique alors les résultats non

statistiquement significatifs aux échelles des troubles intériorisés.

Il est possible de supposer que d’autres facteurs, outre le séjour dans la classe a
paliers, ont pu influencer de fagon bénéfique le comportement des éleéves a savoir : la
gestion de classe proposée a I’enseignante dans la classe d’origine, le support aux
proches par le début des ateliers parentaux et la réintégration progressive qui améne

I’éleve a vouloir réintégrer positivement sa classe.

Quelque chose se produit lors du passage de 1’éleve dans une classe a paliers.
Certains éléments, notamment le répit, le renforcement de la compétence parentale et
celle de I’enseignant et I’image de I’enfant qu’il projette lors de sa réintégration

peuvent expliquer les changements, au niveau du comportement.

Quant au Baluchon, les résultats démontrent que 21% (3/14) des éléves ayant
fréquenté le service a paliers ont vécu un impact significatif sur la modification
comportementale, soit une augmentation moyenne du taux de réussite de prés de
10%. Aussi, 29% (4/14) des enfants augmentent légérement leur pourcentage de
réussite, Cette progression n’est que de 5,75%. Les autreé, soit 50% (7/14) du
groupe, vivent une régression variant de 2 a 14%. Or, spécifions que la moitié de ce
groupe poursuit actuellement son cheminement scolaire en adaptation scolaire. Plus
précisément, deux sont en classe pour troubles envahissants du développement et
deux en classe pour éléves ayant des troubles de comportement. Ainsi, il est
impossible d’affirmer qu’au regard de I’évaluation du « Baluchon », le passage aux
Tourbillons est le facteur clé dans les changements comportementaux chez les éleves,
car moins du quart du groupe révéle un réel changement positif entre la premicre et la

derniére semaine au service.

Par contre, d’autres résultats permettent de nuancer ceux du « Baluchon ». En effet,

tous les parents interrogés sont satisfaits du passage de leur enfant aux Tourbillons et
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tous y ont per¢u un impact positif a la maison. Il importe de rappeler que ces derniers
ont exprimé avoir noté des progrés comportementaux chez leur progéniture. Les
titulaires ont aussi fait part de leur impression quant au changement comportemental
de leur éléve. Un questionnaire appréciatif a permis de constater que contrairement
aux parents, certaines enseignantes n’ont pas per¢u de changement comportemental
positif. Or, en analysant plus attentivement ’aspect appréciatif, on remarque que
I’ensemble des intervenants apprécient le passage de leur éléve ou de leur enfant aux
P’tits Tourbillons. Les parents, en plus d’y avoir observé des améliorations
comportementales a la maison, ont apprécié les ateliers de parents et utilisent les
outils proposés en ce qui a trait a la discipline. Ainsi, alors que le service a paliers
devrait avoir un impact sur le comportement, ce dernier semble plutot étre sur la
perception d’une amélioration qu’une réelle amélioration. Est-ce di & une meilleure
gestion comportementale a la maison et a I’école plutdt qu’a un changement de
comportement chez I’éléve? Est-ce que le parent se sent plus outillé et compétent
dans ses interventions, donc moins dépassé? Est-ce parce que 1’enseignante considere
avoir un plus grand contrfle sur son groupe et sur I’éleve qu’elle pergoit ses
difficultés comme moins envahissantes? Est-ce que les parents et les enseignants
n’interviennent-ils pas plus efficacement, engendrant ainsi un sentiment

d’amélioration?

En somme, les données recueillies & 1’aide de questionnaires et d’entrevues
confirment que la fréquentation du service Les P’tits Tourbillon est associée a
I’amélioration de certains comportements chez certains enfants et cela selon les

renseignements obtenus par les enseignants et les parents.
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5.2 Impacts du service Les P’tits Tourbillons 2 moyen terme

Au regard de ’analyse documentaire, les résultats démontrent un impact significatif
du passage aux P 'tits Tourbillons pour les éleves ciblés comme ayant des difficultés
comportementales au préscolaire. En effet, trois ans plus tard, plus du deux tiers des
€léves se retrouvent toujours en classe ordinaire. Par contre, pour certains éléves
(30%), une classe spécialisée s’avére nécessaire, car les difficultés sont trop grandes
pour la poursuite en classe ordinaire. Dans cette cohorte, 15% se retrouvent
présentement en classe spécialisée pour troubles envahissant du développement et 15
% sont plutét en classe d’adaptation scolaire pour troubles comportementaux.
D’ailleurs, I’enseignante d’un de ces éléves a noté, dans le questionnaire appréciatif,
qu’elle n’observait pas d’amélioration comportementale et trouvait injustifié qu’il

passe d’une étape a Iautre.

En somme, il est possible de confirmer que la majorité des €léves ayant fréquenté le
service Les P 'tits Tourbillons maintiendront leur intégration au régulier lors de leur

parcours scolaire au primaire.

5.3 Comparaison avec d’autres résultats

Tel que vu dans I’état des connaissances du cadre théorique, Pratizia Bianchet a
effectué son mémoire sur Les P’tits Tourbillons. Il semble donc intéressant de
comparer les résultats présents a ceux dégagés par cette auteure. Elle affirme que ses
résultats ne peuvent démontrer une différence significative entre le groupe contréle et
le groupe expérimental. Or, ici cette méthodologie n’a pas été appliquée. Par contre,
les résultats dégagés des pré-tests/ post-tests abondent dans cette méme direction. En
effet, il est impossible d’affirmer qu’il y a une différence significative entre le pré-test

et le post-test en ce qui a trait aux comportements prosociaux des éléves. Ces résultats
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ne sont pas corrélés avec ceux obtenus par Klotz (1987), Mastropieri et al., (1988),
Mitchell et Cockrum, (1980) et Walker (1997) qui avaient observé une diminution
des comportements dérangeants associés aux difficultés comportementales. De plus,
dans le mémoire de Bianchet, on note que 70% des enfants se retrouvent en classe de
troubles de comportement ’année suivante. Ces données ne correspondent pas a
celles que nous avons dégagées. En effet, moins d’un tiers du groupe s’est retrouvé
en classe d’adaptation scolaire pour troubles comportementaux en 2010-2011. Ce
pourcentage a chuté pour atteindre la moitié de ce tiers dans les deux années
subséquentes.  Cette amélioration s’explique peut-étre par les modifications
proposées par Bianchet. Elle y suggérait notamment un plus grand soutien aux
parents, ce qui a été fait depuis les dernieres années. Il faut ajouter qu’elle avait
proposé d’autres modifications telles que la durée de I’arrét d’agir en fonction de
’atteinte des objectifs, une diminution de ces demiers, une formation plus
approfondie pour les enseignantes de méme qu’une formation pour le personnel de
surveillance du milieu ordinaire. Or, ces propositions ne semblent pas avoir été
retenues. Est-ce que le ELDEQ et le Baluchon auraient alors révélé des résultats plus

significatifs?

D’autres auteurs se sont quant a eux prononcés sur les classes a paliers. Dans la
problématique, il a été rapporté que selon Smith, Farrell et Brownell (1998) les
enseignants apprécient travailler avec de telles ressources, car les comportements
sociaux des éleves s’améliorent. Dans le cadre du présent mémoire, la majorité des
enseignantes ont un discours similaire alors que quelques unes nomment le contraire,
c’est-a-dire qu’elles ont I’impression que les comportements de leur éléve se sont
dégradés. Or, toutes les enseignantes interrogées ont apprécié le service. Quant aux
intervenants les plus prés des enfants, soit les parents, ils sont tous d’avis que le
passage aux Tourbillons a été bénéfique et pergoivent des changements a la maison. Il
y a donc une corrélation partielle avec les propos tenus par les auteurs mentionnés

plus haut.
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5.4 Forces et limites du mémoire

Ce mémoire s’avere innovateur d’une part par sa création en collaboration. Deux
étudiantes ont analysé, discuté et réfléchi sur un sujet bien précis. Cette collaboration
a aussi permis d’avoir a la fois un volet qualitatif et quantitatif qui ont été étudiés en
profondeur. D’ailleurs, les résultats qualitatifs permettent de mieux saisir et nuancer
certains résultats quantitatifs. Par exemple, en observant les résultats du Baluchon et
du ELDEQ, on serait tenté d’étre pessimiste, car ces derniers ne démontrent pas
d’effet majeur sur la modification comportementale. Cependant, certains éléments
d’ordre méthodologique pourraient expliquer que les résultats sont moins élevés
qu’attendu, notamment le fait que le questionnaire auto administré de 1’enseignante
(ELDEQ) est parfois rempli par deux personnes différentes au pré-test et au post-test,
ce qui peut apporter des divergences importantes dans la perception des
comportements. De plus, quant au Baluchon, il s’agit d’un outil rempli davantage par
une spécialiste ceuvrant en adaptation scolaire ou les comportements problématiques
sont plus facilement observables.

Finalement, cette étude ne comporte pas de groupe contrdle. Il serait alors plus juste

de parler d’association que d’impact.

Par contre, I’entrevue de parents et le questionnaire appréciatif donnent un tout autre
portrait de 1’éléve. Par ailleurs, il a été rarissime, dans les études antérieures,
d’évaluer ce type de service de mani¢re qualitative. Enfin, 1’observation du
phénoméne sous forme d’étude de cas, et de maniére longitudinale, c’est-a-dire en
observant le parcours scolaire sur quelques années, fait de ce travail un mémoire

original et pertinent.

Pour les futurs étudiants ou chercheurs qui s’intéresseront aux services a paliers, il
serait souhaitable d’évaluer ’impact et ce, a plus long terme, en incluant un groupe

contrble, ce qui permettrait de mieux saisir la contribution de ce service a
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I’intégration scolaire. Que deviennent ces jeunes enfants une fois adolescents?
Finissent-ils leur secondaire? Restent-ils en classe ordinaire ou poursuivent-ils en
adaptation scolaire? Choisissent-ils un parcours collégial ou plutdt professionnel?
Aussi, regarder I’évolution les comportements de fagon longitudinale permettrait
d’évaluer si les comportements spécifiques perdurent au fil du temps. Les
comportements prosociaux s’acquicrent-ils ultérieurement? De plus, une entrevue
semi-dirigée, tel que souhaité dans ce présent mémoire, permettrait d’obtenir des
informations plus précises. Egalement, I’analyse du nombre de semaines effectuées 4
chaque étape par rapport au nombre de semaines complétées, offrirait de nouvelles
perspectives et des explications supplémentaires aux résultats obtenus dans ce présent
mémoire. Enfin, puisque ce ne sont pas tous les sujets (tous les parents et tous les
enseignants ciblés) qui se sont impliqués dans la recherche et que les données
proviennent de différents sous-groupes selon les différents instruments, il est difficile
d’attribuer I’impact a la seule intervention du service a paliers. Enfin, les années
d’expériences des enseignantes, les compétences parentales et les caractéristiques
individuelles des éléves viennent également influencer les résultats. En effet, il est
probable que le service réponde mieux aux éléves ayant des difficultés
comportementales que ceux ayant un trouble spécifique. L’apport du volet qualitatif

permet de nuancer les résultats obtenus.

5.5 Améliorations souhaitables du service Les P’tits Tourbillons

Suite 4 I’évaluation du service les P’tits Tourbillons, quelques suggestions sont
proposées aux intervenants de ce service afin de maximiser son impact du service.
Tout d’abord, certains objectifs devraient étre travaillés plus t6t. En effet, tous les
résultats significatifs aux échelles comportementales sont associés aux objectifs
travaillés en début de fréquentation du service Les P'tits Tourbillons. Aussi, une

évaluation des ¢€léves, selon I’ensemble des objectifs, permettrait de brosser un
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meilleur portrait de ces derniers, dés I’entrée au service, et d’offrir une intervention
plus ciblée. Alors, au lieu que chaque €léve débute son parcours a la premiére étape,
il serait désormais possible qu’il débute sa fréquentation de la classe & paliers a une

étape ultérieure.

Ensuite, un travail en sous-groupe de besoins et un regroupement de problématiques
semblables permettraient une intervention plus ciblée. Plus précisément, il serait
pertinent que I’éducatrice crée des sous-groupes selon les difficultés apparentes et y
travaille spécifiquement. L’enseignante s’attarderait alors au volet didactique. Aussi,
puisque les €léves ne viennent qu’a temps partiel aux Tourbillons, il serait possible de
regrouper les enfants ayant des difficultés semblables les mémes jours. Afin
d’augmenter 1’acquisition de comportements prosociaux, il serait intéressant
d’instaurer des périodes de jeux de table quotidiennes. Car il semble que cela ait un
impact sur ’acquisition de compétences sociales. Plus encore, il faudrait utiliser un
programme d’habiletés sociales plus spécifiques aux troubles comportementaux. Vers
le Pacifique, programme utilisé lors de I’évaluation du service, est universel. Il est
proposé d’envisager un programme tel L’4llié (Desbiens et Pascal, 2006) puisqu’il a
démontré des résultats favorables a la modification comportementale pour les éléves
d’age scolaire présentant des problémes de comportement. D’autre part, il faudrait
effectuer des évaluations plus spécifiques pour les changements d’étapes. Il faut
rappeler que certains enseignants et parents ont le sentiment que les changements
d’étapes ne sont pas toujours justifiés. De plus, il serait important que 1’éléve qui
débute son parcours aux P tits Tourbillons puisse le compléter, c’est-a-dire, terminer
les cinq étapes. Dans les faits, malgré la possibilité que le programme se poursuive
en 1°° année, afin de permettre a I’enfant de compléter son parcours, il arrive
fréquemment que I’enfant qui était a la 4 étape en juin soit intégré en premiére
année sans la poursuite du service Les P’tits Tourbillons. Enfin, dans les années
futures, il serait pertinent de proposer aux enseignants des ateliers sur 1’acquisition de

comportements prosociaux, sous la méme forme que les ateliers de parents.




CONCLUSION

Le sujet de cette recherche se veut innovateur compte tenu du fait qu’il est trés peu
documenté par la recherche interprétative. En effet, la scolarisation des éléves
présentant des troubles du comportement se résume généralement par des recherches
scientifiques de nature quantitative. C’est pourquoi les objectifs poursuivis par ce
mémoire tentent de palier cette lacune en explorant les impacts, la pertinence et le

niveau de satisfaction du service a paliers Les P 'tits Tourbillons.

Par ailleurs, ce mémoire s’avére pertinent socialement, car il étudie un service
permettant D’intégration des éleves éprouvant des difficultés comportementales.
Depuis la Politique de I’adaptation scolaire (MEQ, 1999), I’école a le mandat
d’assurer la réussite pour tous dans un contexte s’approchant du milieu le plus
normalisant possible. Ainsi, les commissions scolaires tentent de trouver des
alternatives a la classe fermée pour cette clientéle. Reste & savoir si de telles
ressources répondent 4 ce mandat. Dans son plan d’action pour lutter contre la
violence, le Ministére de 1’Education du Loisir et du Sport, a défini des mesures et
des actions pour prévenir et traiter la violence en milieu scolaire. Ainsi, la classe Les

P’tits Tourbillons, agit donc en tant qu’outil d’intervention précoce.

Ce mémoire se veut innovateur dans sa genése. En effet, il est réalisé en
collaboration, unissant ainsi la réflexion de deux étudiantes sur un seul théme.
L’avantage certain de cette union est la possibilité d’exploiter des éléments
méthodologiques de deux paradigmes fournissant des informations complémentaires.
Afin de répondre aux questionnements de recherche de départ, plusieurs méthodes de
collecte de donnés ont été utilisées. Des journaux de bord, des questionnaires
qualitatifs et quantitatifs, une entrevue non-dirigée et une analyse documentaire ont

permis de répondre aux hypothéses. Ces derniéres traitent de 1’amélioration des
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comportements prosociaux et du maintien de ces derniers lors de la poursuite du

parcours scolaire ainsi que I’appréciation du service Les P tits Tourbillons.

D’abord, les résultats sont mitigés. En effet, malgré un progrés global du
comportement entre le pré-test et le post-test, il est impossible d’affirmer que
I'intervention du service Les P’tits Tourbillons en soit 1’élément significatif, au
niveau global pour I’ensemble du groupe. En effet, selon les résultats obtenus,
seulement six échelles sur 17 présentent une signification statistique (ou une
tendance). Les comportements ciblés d’hyperactivité, d’impulsivité, d’inattention et
de troubles émotifs font état d’une amélioration des comportements prosociaux et une
diminution des comportements perturbateurs. Quant a la perception des enseignantes,
toutes sont d’avis qu’un changement s’est produit dans le comportement de 1’enfant.
Pour certaines, il s’agit de progrés remarquablement positifs alors que pour d’autres,
les comportements sont plus négatifs qu’auparavant. En ce qui a trait aux parents, ils
remarquent une modification favorable du comportement a la maison, mais la
réintégration scolaire est plus difficile. Pour ce qui est des résultats d’impact du
service Les P 'tits Tourbillons sur I’adaptation scolaire & moyen terme, sept €léves sur
dix ayant fréquenté la classe a paliers poursuivent leur scolarisation dans une classe
ordinaire. Ainsi, ’intervention précoce de la ressource Les P’tits Tourbillons améne
les éléves a développer leur compétence sociale permettant d’atténuer leurs difficultés
d’adaptation. En continuité, la ressource a paliers améne une satisfaction pour les
enseignantes et les parents. L’ensemble des commentaires émis par les répondants
font part du ressourcement et du répit qu’a permis la fréquentation de I’enfant au

service a paliers.

De plus, les éclaircissements nommés par I’ensemble des sujets ont ét€ pris en
considération et ont permis d’offrir au personnel responsable de la classe a paliers des

pistes de bonification de la ressource. Les objectifs sont d’en améliorer sa qualité, de
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la rendre plus efficace et mieux adaptée aux besoins des éléves, du personnel scolaire

et des parents gravitant autour d’elle.

En somme, le présent mémoire a apporté une multitude de connaissances,
d’échanges, de questionnements et de constats. Conscientes des forces, des faiblesses
et des limites du projet, il s’avére toutefois pertinent de proposer un maintien d’un
service a paliers pour les éléves présentant des difficultés d’adaptation scolaire et
sociale. Pour conclure, il serait intéressant d’entreprendre une autre démarche de
recherche misant sur la gestion de classe au préscolaire avec les outils utilisés dans la
classe Les P'tits Tourbillons et des ateliers offerts aux enseignants. De nouveaux

constats et questionnements en émergeraient assurément.



APPENDICE A

EXEMPLE DU DOCUMENT «LE BALUCHON»
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ftape_____ : Evaluation du comportement A
Nom : |

— e e W e wr WMy W W W W W W WS

Date:

Objectifs ‘ Am Pm

Je suis au bon endroit au bon moment.

Je circule calmement.

Je léve la main ‘et jlattends mon droit de parole

Je fais ce que I'adulte me demande.

Face a une frustration, je me contrdle physiquement.

Face a une frustration, je me contrdle verbalement.

Je respecte mes camarades en paroles et en gestes.

{541 Mon bon coup

b@.— A =
A de la journée

0gug B ‘
Récréation

EducationPhysique %

Réflexionsz
Numéro | Temps de Tourbillon | Coin retrait Chaise Local Am — diner
# |réflexion retrait -Pm

Voir la feuille hebdomadaire des observations au numéro correspondant a la réflexion.
Légende :
| VERT : Bien | JAUNE : A améliorer | ROUGE : Grande difficulté |N/S : Ne s'applique pas |

Les P’tits Tourbillons Commission scolaire de Laval
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es P*Hits Tourbilions

tape |: Evaluation du comportement

X 31
Commentaires  Les P'tits Touwrbillons  \ ¢ “%“
\ -

Commentaires fcele ll'nrigineﬁ ]

Signature - Commentaires Maison g

-

ignature :

‘¢S P’tits Tourbillons Commission scolaire de Laval



APPENDICE B

QUESTIONNAIRE APPRECIATIF ADMINISTRE AUX TITULAIRES DE
CLASSES ORDINAIRES
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Questionnaire d’évaluation

ENSEIGNANTS

Service les P’tits Tourbillons

Cette recherche porte sur la réintégration des éléves dans leur classe d’origine apres
avoir fréquenté le service Les P’tits Tourbillons. Nous nous intéressons a votre vécu,
a vos perceptions et a ce que vous avez pensé des différentes actions posées pour
faciliter le retour de 1’éléve dans votre classe. Il n’y a donc pas de bonnes ou de
mauvaises réponses. De plus, tout ce que vous nous direz est confidentiel.

1. Comment cela se passe pour votre éléve dans votre classe depuis qu’il a bénéficié
des P tits Tourbillons...

* De quelles fagons ses comportements dans votre classe ont changé depuis son
entrée aux P ’tits Tourbillons?

* Comment cela se passe entre lui et vous depuis son retour (ou lorsqu’il revient
en réintégration partielle)? Expliquez-nous la différence comparée a avant qu’il
n’aille aux P tits Tourbillons?

= Comment cela se passe avec les autres €léves de la classe depuis son retour(ou
lorsqu’il revient en réintégration partielle)
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= Est-ce que vous pensiez que cela allait étre plus facile ou plus difficile que cela
ne 1’a été lors de son retour dans votre classe (expliquez-nous votre réponse)?

2. Qu’est-ce qui a €té le plus difficile lorsque I’éleve a été réiritégré dans votre
classe?

* En ce qui concerne de ses comportements?

* En ce qui concerne son vécu scolaire?

» Vous sentiez-vous prét a I’accueillir? (expliquez-nous pourquoi)

= Sentiez-vous que I’éléve était prét a réintégrer votre classe? (expliquez-nous
pourquoi)

= Sentiez-vous qu’il avait envie d’étre intégré dans sa classe ordinaire?
(expliquez-nous pourquoi)
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3. Selon vous, quel impact a eu sur la réintégration de votre éléve le fait de retourner
progressivement dans sa classe d’origine?

» Croyez-vous que le fait d’aller pratiquer ses nouveaux apprentissages pro-
sociaux de fagon progressive, avant de retourner avec vous a temps plein ait eu
un impact sur sa fagon d’agir en classe? (expliquez-moi pourquoi)

* Croyez-vous qu’il aurait agi de la méme fagon dans sa classe s’il n’avait pas €t€
intégré progressivement? (expliquez-moi pourquoi)

» A votre connaissance, est-ce que cette initiative a €té appréciée par votre éleve
ou fut-elle davantage une source de stress ? (expliquez-moi pourquoi)

4. Selon vous, quel impact a eu sur la réintégration de 1’éléve dans votre classe le
fait que vous ayez regu des nouvelles (soit par le Baluchon, soit par courriel) de
son cheminement aux P ’tits Tourbillons...

= Croyez-vous que cette initiative a été utile pour faciliter le retour de I’éléve dans
votre classe? (expliquez-nous votre réponse)
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» Avez-vous apprécié cette initiative ou fut-elle davantage une perte de temps?
(expliquez-nous pourquoi)

5. Selon vous, quel impact a eu sur la réintégration de I’éiéve dans votre classe le
fait que la psychoéducatrice, I’enseignante ou la technicienne en éducation
spécialisée soit venue vous rencontrer, ainsi que les éléves de votre classe...

» Croyez-vous que cette initiative a ét¢ utile pour faciliter le retour de votre éleve
dans votre classe? (expliquez-nous pourquoi)

* De quelle fagon les éléves de votre classe ont réagi face a cette présence?

* Avez-vous apprécieé ce support ou fut-il davantage source de désagrément?

6. Selon vous, quel impact a eu sur la réintégration de 1’éléve dans votre classe le
fait que les intervenants des P’tits Tourbillons vous ont remis des pistes
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d’interventions ainsi que des outils a utiliser avec votre éléve et les autres éléves
de la classe ? Si vous n’avez pas recu le bilan final dans lequel se trouvent les
pistes, faites référence aux pistes proposées lors des visites des intervenantes du
service Les P 'tits Tourbillons.

* Avez-vous eu I’occasion d’utiliser les outils proposés?

»  FEtait-ce pertinent, utile, aidant? Ou au contraire difficile a gérer, nuisible et non-
aidant?

7. Selon vous, est-ce que la durée du service Les P’tits Tourbillons était suffisante ?

8. Selon vous, est-ce que le service Les P’tits Tourbillons a répondu & vos attentes?

9. Quelle est votre perception, générale, du service Les P’tits Tourbillons?

10. Est-ce qu’il y a des changements que vous pourriez proposer au service pour
bonifier la ressource?
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11. Est-ce qu’il y a des éléments qui doivent absolument étre conservés au service des
P’tits Tourbillons qui permettent I’atteinte des objectifs?

12. Si vous étiez un intervenant du service Les P’tits Tourbillons, que feriez-vous
pour faciliter le retour d’un éléve dans sa classe d’origine?

13. Avez-vous des commentaires ou des informations supplémentaires que vous
désirez nous partager?

Merci beaucoup pour votre participation, votre implication & cette recherche!

Mélissa Bouthillier et Sylvie Lamére
Etudiantes a la maitrise en éducation, UQAM



APPENDICE C

SCHEMA D’ENTRETIEN DE GROUPE ADMINISTRE AUX PARENTS
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Schéma d’entrevue avec les parents
Service Les P 'tits Tourbillons

Cette recherche porte sur votre perception et appréciation du service a paliers Les
P’tits Tourbillons.

Nous nous intéressons a votre vécu, a vos perceptions et a ce que vous pensez des
différentes actions qui ont été posées pour votre enfant et vous-méme en lien avec la
gestion des difficultés de comportements de votre enfant.

Il s’agit d’un entretien de groupe ou chacun de vos propos sera trait¢ de fagon
confidentielle.

Une animatrice posera une question et chacun d’entre vous aurez un droit de parole. |

Vous pouvez également réagir aux propos des autres participants.

by

Si vous avez des choses a rajouter apreés notre discussion, vous pouvez toujours
entrer en contact avec nous par le Baluchon de votre enfant ou en communiquant
directement avec |’école.

Avez-vous des questions avant que nous commencions?

1. Comment s’est passé pour votre enfant son passage a la classe Les P’tits
Tourbillons?

2. A votre connaissance, de quelle fagon est-ce que ses comportements dans sa
classe ont changé depuis son retour des Tourbillons?

3. Est-ce que vous pensiez que ¢a allait étre plus facile ou plus difficile que vous ne
I’aviez imaginé, pour vous en tant que parent? (expliquez votre réponse)

4. A votre avis, qu’est-ce qui a été le plus difficile pour votre enfant lorsqu’il
retournait dans sa classe d’origine :

¢ Auniveau de ses comportements

¢ Au niveau de ses apprentissages

e Votre enfant se sentait-il prét a retourner dans sa classe d’origine
e Votre enfant était-il nerveux de retourner dans sa classe d’origine
o Est-ce qu’il avait envie de retourner dans sa classe?
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5. Est-ce que le fait de communiquer avec vous par le biais du «Baluchon» vous a
permis de suivre le cheminement de votre enfant?

6. Selon vous, est-ce qu’il y a des éléments qui ont facilité la communication entre
vous, I’école et les P’tits Tourbillons?

7. Selon vous, quel impact a eu sur la réintégration de votre enfant le fait que vous
ayez eu diverses rencontres de parents avec la psychoéducatrice du service Les
P’tits Tourbillons tout au cours de son séjour au service?

e Croyez-vous que cette initiative a été utile pour faciliter le retour de votre enfant
dans sa classe? (expliquez-moi)

e Avez-vous appréciez cette initiative ou fut-elle davantage une perte de temps?
(expliquez-moi pourquoi)

8. A votre connaissance, quel impact a eu sur la réintégration de votre enfant le fait
de retourner progressivement dans sa classe d’origine?

= Croyez-vous que le fait d’aller pratiquer ses nouveaux comportements avant de
retourner dans sa classe a temps plein ait eu un impact sur sa fagon d’agir en

classe? (expliquez-moi pourquoi)

* Croyez-vous qu’il aurait agi de la méme fagon dans sa classe s’il n’avait pas été
intégré progressivement? (expliquez-moi pourquoi)

= A votre connaissance, est-ce que cette initiative a été appréciée par votre enfant
ou fut-elle davantage une source de stress ? (expliquez-moi pourquoi)

14. Globalement, le service a paliers a-t’il répondu & vos attentes comme parent?

15. Est-ce qu’il y a des changements que vous pourriez proposer au service pour
bonifier la ressource?

16. Est-ce qu’il y a des éléments qui doivent absolument étre conservés au service des
P’tits Tourbillons qui permettent I’atteinte des objectifs?
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17. Si vous étiez un intervenant au service des P’tits Tourbillons, que feriez-vous
pour faciliter le retour d’un éléve dans sa classe d’origine?

18. Avez-vous d’autres commentaires & ajouter qui n’ont pas été mentionné jusqu’a
maintenant?
Merci de votre participation!



APPENDICE D

OUTIL STANDARDISE REMPLI PAR LES TITULAIRES DES CLASSES
ORDINAIRES : ELDEQ



r Institut

de [a statistique

s
Québec

N° de famille :

Etude longitudinale du développement des enfants du Québec
(ELDEQ - E7) - Volet 2004

Le présent questionnaire doit &tre rempli par I’enseignant

de I'enfant { )
nom de ‘'enfant

Merci de votre collaboration essentielle au succés de cette étude. Le présent questionnaire a pour objet
de recueillir des renseignements sur les expériences scolaires de V'enfant. Il estimportant de répondre
a toutes les questions au meilleur de votre connaissance. il ny a pas de bonne ou de mauvaise
réponse.

Il vous faut environ 45 minutes pour remplir ce questionnaire.

= Veuillez ufiliser un stylo a encre bleue ou noire pour répondre aux questions.

= A moins d’indication contraire, n’encerclez qu‘une seule réponse par question.

* S5.V.P. ATTENDRE d’avoir regu le formulaire de consentement du parent du/de la meilleur/e
ami/e de 'enfant AVANT de compléter la section E.

Toutes les informations recueillies & l'aide de ce questionnaire seront traitées de maniére
confidentielle. '

NOUS APPRECIERIONS QUE VOUS COMPLETIEZ CE QUESTIONNAIRE le plus tdt possible. Assurez-vous de bien
cacheter |'enveloppe avant de la mettre a la poste.

Date de récepfion :
(Frme)

Sour Mois Année

Direction Santé Québec

Institut de lo statistique du Québec

1200, avenue McGill College

Montréal (Québec) H3B 48

Tél. : (sans frais) 1 877 677-2087 ou (514) 873-4749

x: Tiré en partie dv questionnaire « lastrument de mesure du développement de la pefite enfance » développé par le “Canadian Center for Studies of
Children at Risk”, McMaster University, Hamilton Health Sciences Corporation, Hamilion, ON.

e ————— e ————————




Instructions et exemples

Les questions ont plusieurs choix de réponses possibles. Vous devez encerdler le chiffre de celle qui
vous convient le mieux. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise réponse. A moins d'indication contraire,

ne donnez qu’une seule réponse a chaque question.

Voici quelques exemples sur la fagon dont nous apprécierions que vous répondiez.
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Exemple 1

3

Depuis la rentrée de l‘avtomne, @

7 u 5 Jamais Rarement Parfois
quelle fréquence I'enfant est-il arrivé...

Souvent Toujours | Ne sait pas H

2. ...avec des vétements ne convenant

pas aux aclivités parascolaires (frop
légers, trop chauds, efc.) 1

3. ...trop fatigué pour faire son travail @
scolaire 1 2

Exemple 2

146. Si I'enfant a de la peine, il/elle viendra me voir pour étre réconforté/e?

Ne s’applique Jamais ......cccveereciinrenineccrnecreesceeaees
S'applique quelquefois
S’applique toujours
Ne sait pas

.................................................

.............................................................

On commence...




Section A
Bien-étre physique

‘

Nombre de journées :
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W

R —

1. Pendant combien de journées normales I‘enfant sest-il absenté de Iécole depuis I'automne?

_— . e e wr W W W W W W W W U WY W W W

Depuis l,a rentre’e de | ‘a.u,'.omn.e', — Jamais Rarement Parfois Souvent Toujours | Ne sait pas
quelle fréquence enfant est-il arrivé...
2. ...avec des vélemenfs ne convenant
pas aux adivités parascolaires {trop
tégers, trop chauds, efc.) 1 2 3 4 S 8
3. ...trop fotigué pour faire son fravail
scolaire 1 2 8
4. ...enretard 1 2
i 5. ... sans avoir mangé a sa faim 1 2 4 8
A votre avis, I'enfant... Qui Non Ne sait pas
6. ... estautonome en matiére de propreté la plupart du temps 1 2 8
7. ... manifeste une préférence établie pour la main droite ou la
main gauche 1 ) 8
8. ... fait preuve de coordination (c.-a-d. se déplace sans se
l cogner ou frébucher sur des objets) 1 2 8
Cc:mment erlluenez-vous |es,aspecis Excellent Bon Moyen Mauvais | Trés mavvais  Ne sait pas
suivants du développement de I'enfant :
9. Aptitude & fenir un siylo, des
crayons de cire ou un pinceau 1 2 3 4 D 8
10. Habileté & manipuler des petits
objets et jouets 1 2 3 4 53 8
11. Habileté & monter et & descendre des
escaliers 1 2 3 4 55 8
12. Niveav d’énergie pendant toute la
journée d'école 1 2 23
13. Développement physique général 1 2

QAAens ¢ Page 1




|

—-— . . - W W W W W W W W W VU U O UOWS

Section B
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[angage et aptitudes cognitives

C(:;mment evflluerlez-vous les ’aspecls Excellent Bon Moayen Mavuvais | Trés mauvais § Ne sait pas
suivants du développement de 'enfant :
14. Utilisation efficace du francais parlé 1 2 3 5
15. Capacité d'écoute en frangais 1 2 3 5
16. Capacité de raconter une histoire 1 2 3 5
17. Capadiié de parficiper & un jeu
d’imaginafion 1 2 3 4 5 8
18. Capacité de communiquer ses propres
besoinsd'une maniére compréhensible
pour les adultes et ses pairs U 2 3 4 5 8
19. Capacité de comprendre ce qu’on lui
dif du premier coup 1 2 3 4 5 8
20. Son habileté & articuler clairement les
mofs (sans subsfitution de sons) . 1 2 3 4 5 8
A votre avis, I’enfant... Oui Non Ne sait pas
21. ... sait se servir d'un livre [p. ex., tourner les pages) 1 2 8
22. ... s'intéresse généralement aux livres (images et textes) 1 2 8
23. ... s'intéresse & la lecture (cherche & connaitre la signification des textes) 1 2 8
24. ... est capable d'identfifier cerfaines letires de I'alphabet 1 2 8
25. ... est capable de relier des sons & des lettres 1 2 8
26. ... manifeste une conscience des rimes et assonances 1 2 8
27. ... est capable de parficiper a des aclivités de lecture en groupe 1 2 8
28. ... est capable de lire des mois simples 1 2 8
29. ..." est capable de lire des mots complexes 1 2 8
30. ... est capable de lire des phrases simples 1 2 8
31. ... essaie d'utiliser des oufils d'écriture 1 2 8
32. ... comprend le sens de I'écriture (de gauche & droite, de bas en haut) 1 2 8
33. ... manifeste le désir d'écrire (pas seulement sous la direction de
l'enseignante ou |’enseignant) 1 2 8

QAAens * Page 2

Suite & la page suivante...
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A votre avis, 'enfant... Oui Non Ne sait pas
34. ... sait écrire son prénom en frangais 1 2 8
35. ... est capable d'écrire des mots simples 1 2 8
36. ... est capable d'écrire des phrases simples 1 2 8
37. ... se souvient facilement des choses 1 2 8
38. ... s'intéresse aux mathématiques 1 2 8
39. ... s'intéresse aux jeux de nombres 1 2 8
40. ... est capable de trier et de dasser des objets selon une caractérisfique

commune (p. ex., la forme, la couleur, la taille) 1 2 8
41. ... est capable d’établir des correspondances simples {un seul élément) 1 2 8
42. ... est capable de oompfe;' jusqu‘a 20 1 2 8
43. ... reconnait les nombres de 1 a 10 1 2 8
44. ... est capable de dire quel nombre est fe plus grand des deux 1 2 8
45. ... est capable de reconnaitre des formes géométriques (p. ex., friangle,
cerde, carré) : 1 2 8
46. ... comprend des concepts du temps (aujourdhui, 1'été, 'heure du
coucher) 1 2 8
47. ... manifeste des habiletés ou talents parficuliers en calcul 1 2 8
48. ... manifeste des habiletés ou talents paxn‘iculiers en lecture et écriture 1 2 8
49. ... manifeste des habiletés ou talents parficuliers en arts plastiques 1 2 8
50. ... manifeste des habiletés ou talents particuliers en musique 1 2 8
S1. ... manifeste des habiletés ou talents particuliers en athlétisme ou en danse 1 2 8
52. ... manifeste des habiletés ou talents particuliers en résolution créative de
problémes 1 2 8
53. ... manifeste des habiletés ou talents particuliers dans d‘autres domaines
{veuillez préciser) 1 2 8
54. ... communique de maniére adéquate dans sa langue maternelle (d’aprés
ce que vous avez pu observer ou l'information est fournie par les
parents) 1 2 8
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Développement socio-affectif

Comment évalueriez-vous les aspects
suivants du  développement de ] | Excellent Bon Moyen Mauvais | Trés mauvais | Ne sait pas

Venfant :

55. Son développement socio-affectit
général 1 2

56. Capacité & s'entendre avec ses pairs 1 2

Voici une liste d’énoncés qui décrivent certains senfiments ou comportements des enfants. Pour chaque énoncé,
veuillez encercler le nombre qui décrit le mieux I'enfant maintenant ou au cours des six demiers mois.

Anvotre avis, Fenfant... i Boeviotod el ki

57. ...joue et travaille de fagon coopérafive avec

d'autres enfants, au niveau approprié de son

age 1 2 3 8
58. ... est capable de jouer avec une diversité d’enfants 1 2 3 8
59. ... suit les régles et les instructions 1 2 3 8
60. ... respecte la propriété des autres 1 2 3 8
61. ... foit preuve de maitrise de soi 1 2 3 8
62. ... fait preuve de confiance en soi 1 2 3 8
63. ... respecte les adultes 1 2 3 8
64. ... respede les autres enfants 1 2 3 8
65. ... accepte la responsabilité de ses actes 1 2 3 8
66. ... écoute aftenfivement : 1 2 3 8
67. ... suit les directives 1 2 3 8
68. ... fermine ses travaux & temps 1 2 3 8
69. ... travaille de fagon autonome 1 2 3 8
70. ... prend scin du matériel scolaire 1 2 3 8
71. ... travaille proprement et soigneusement 1 2 3 8
72. ... manifeste de la curiosité envers le monde 1 2 3 8
73. ... est disposé & jouer avec un nouveau jouet 1 Z 3 8
74. ... est disposé & jouer & un nouveau jeu i 2 3 8
75. ... manifeste un vif intérét de jouer avec ou de lire -

un nouveavu livre . 1 2 3 8

Suvite & la page svivante...
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o < Fenfant Souvent ou | Quelquefois ou Jamais ou Ne sait
: A votre avis, e L trés vrai un peu vrai pas vrai ~pas
-76. ...est copable de résoudre lui-méme les
. problémes quotidiens 1 2 3 8
77. ... est capable de suivre des directives comprenant
une seule étape 1 2 3 8
78. ... est capable de suivre les roufines de la dasse
sans qu’on les lui roppelle 1 2 3 8
79. ... est capable de s‘adapter aux changements
d‘emploi du temps 1 2 3 8
80. ... répond & des questions qui nécessitent une
connaissance du monde qui Ientoure ( p. ex.,
les fevilles fombent en automne, la pomme est
un fruit, les chiens aboient, etc.) 1 2 3 8
Veuillez encercler le nombre qui décrit le mieux I'enfant au cours des six derniers mois.
x AT Souvent ou § Quelquefois ou Jamais ou Ne sait
A votre avis, Fenfant... trés vrai un peu vrai pas vrai pas
81....n‘a pu rester en place, a éK agité/e ou '
hyperactif/ve 1 3 8
82. ... a endommagé ou brisé ses propres choses 1 8
83. ... a essayé d’aider quelqu’un qui s'était blessé 1 8
84. ...a été fimide en présence d'enfants qu'il ne
connaissait pas 1 2 3 8
85. ... a volé des choses 1 2 3 8
86. ... a éié rebelle ou a refusé d'obéir 1 2 3 8
87. ... a semblé malheureux/euse ou triste 1 2 3 8
88. ... s’est vanté/e de fagon excessive 1 2 3 8
89. ... s‘est bagarré/e 1 2 3 8
90. ... a démontré peu dintérét pour des activités
impliquant d‘autres enfants 1 2 3 8
91. ... a encouragé des enfants d s’en prendre & un
aufre enfants 1 2 3 8
92. ... a éé facilement distrait/e, a eu de la difficulté a
poursuivre une adlivilé quelconque 1 3 8
93. ... a manipulé ou utilisé les autres 1 -8
94. ... a lait rire de lui/delle par les autres enfants 1 3. 8
95. ... lorsquil/elle était faché/e contre quelqu‘un, a
essayé d’entrainer d’autres personnes a détester
cefte personne 1 2 3 8
96. ... n‘a pas semblé avoir de remords aprés s'étre
mol conduit/e 1 2 3 8
97. ... a prétéré jover seul pluidt qu'avec d'autres
enfants 1 2 3 8

Suife a la page suivante...
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sl Souvent ou Quelquefois ou Jamais ou Ne saif
1 ;mire avis, I'enfant... trés vrai un peu vrai pas vrai pas
a été préoccupé/e par la perte ou le fait qu'i
puisse arriver quelque chose & un de ses
parents 1 2 3 8
99. ... s'estengagé/e dans des activités risquées ou
dangereuses 1 2 3 8
100. ... n‘a pas été aussi heureux/euse que les autres .
enfants 1 ] 2 3 8
101. ... s'est approché/e facilement d‘enfants
quiil/elle ne connaissait pas s 1 2 3 8 .
102. ...a endommagé ou brisé les choses qui
appartenaient aux autres 1 2 3 8
103. ... lorsqu’on le/la taquinait, a réagi de fagon
agressive 1
104. ... a remué sans cesse 1 2 3 8
105. ... s'est fait frapper et/ou bousculer par les
aufres enfants 1 2 3 8
106. ...a ressenti des malaises physiques, par
exemple, des maux de ventre, maux de téte
ou nausées lors de séparations d'avec ses
pareafs : 1 2 3 8
107. ... a éléincapable de se concentrer, de maintenir
son attention pour une longue période 1 2 3 8
108. ... a éé trop craintif/ve ou anxeux/euse 1
109. ... a cherché a dominer les autres enfants 1 2 3 8
110. ...a &% incopable d‘attendre lorsqu’on lui .
promettait quelque chose 1 2 3 8
111. ... a éé insensible aux sentiments des autres 1 2 3 8
112. ... losquiil était faché contre quelqu’un, est
devenu ami avec quelqu’un d'autre pour se
venger 1 2 3 8
113. ... n’a pas changé sa conduite aprés avoir été
puni/e 1 2 3 8
114. ... a pris beaucoup de temps & s‘habituer a la
) présence d'enfants quil/elle ne connaissait
pas 1 2 3 8
) s ¥ " .
115. ... a &é impulsif/ve, a agi sans réfléchir 1 2 3 8
) e it . ;
116. ... a manqué d'énergie, s’est senti/e fatigué/e 1 2 3 8
' - T
117. ... a dit des mensonges ou a friché 1 2 3 8
) g . :
118. ... a eu des crises de colére ou s'est faché/e vite 1 2 3 8
}
119. ... lorsqu’on le/la contredisait, a réagi de fagon
! agressive 1 2 3 8
) i 120. ... a été inquiet/dte 1 2 3 8
' . Svuite & la page suivante...
1
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" - Venfant Souvent ou | Quelquefois ou Jamais ou Ne sait
{ A votre avis, I'enfant... trés vrai un peu vrai pas vrai pas
121. ... a fait peur aux autres afin dobtenir ce
- quiifelle voulait 1 2 3 8
122. ... a eu de la difficulté a attendre son tour dans
; un ey 1 2 3 8
123. ... lorsque quelquun  lvi a fait mal
acddentellement (par exemple en le/la
bousculant), il/elle s'est fGchéfe et a
commencs une bagarre {une chicane) 1 2 3 8
124. ... a ev tendance & foire des choses seul/e, a été
pluidt solitaire 1 3 8
125. ... n‘apas tenu ses promesses 1 2 3 8
126. ... lorsquil/elle était fché/e contre quelqu’un, a
dit de vilaines choses dans le dos de cefte
personne? 1 3 8
127. ... a ditaqué physiquement les autres 1 3 8
128. ... a cnsolé un enfant {ami, frére ou sceur) qui
pleurait ou était bouleversé 1 8
129. ... a pleuré beaucoup 1 8
130. ... a causé du vandalisme 1 8
131. ... s’est accroché/e aux adultes ou a été trop
dépendant/e 1 8
132. ... s“estfait crier des noms par les autres enfants 1 8
133. ... arecherché la compagnie des autres enfants 1 8
134. ... aeu de la difficulié a rester tranquille pour
faire quelque chose plus de quelques instants 1 8
135. ... aété nerveux/euse ou trés tendu/e 1 8
136. ... afrappé, mordu, donné des coups de pieds &
d'autres enfants 1 2 3 8
137. ... lorsqu’on lui prenait quelque chose, a réagit
de fagon agressive 1 8
138. ... g été inattentif/ve 1 8
139. ... aeu de la difficulté & s’amuser 1 2 8
140. ... est venu/e en aide & d’autres enfants (amis,
frére ou soeur) qui ne se sentaient pas bien 1 8
141. ... ses émotions semblent superficielles 1 2 8
142. ... o réagi trés mal lorsqu'il/elle était éloigné/e .
de ses parents 1 2 3 8
143. ... estincapable de prendre des décisions 1 2 3 8
144, ... estexcessivement fimide 1 2 3 8
145. ... suce son pouce la plupart du temps 1 2 3 8
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)
' Section
ection
) . |r
| Votre relation avec I'enfant
W
b
pl 146. S I’enfant a de la peine, il/elle viendra me voir pour éire réconforté/e?
) Ne s’applique Jamais....cccoeirieeernrrriicmniacieiecracereerenans 1
pplique
) S‘applique quelqUEOIS.....cccveveereearecernrecaraanrnas 2
) S’applique toujours 3
[N ST T1 I o 7o £ 30O 8
)
)
)
) A quelle fréquence vous arrive-t-il... Jamais | Rarement | Parfois Souvent | Toujours [Ne sait pas
)
147. ... de parler ou de jouer avec lui/elle,
) de concentrer votre attenfion sur
) I"enfant pendant cinq minutes ou
) plus, pour le simple plaisir? 1 2 3
) 148. ... de rire avec lui/elle? 1 2 3
) 149. ... d'édlever la voix, de le/la gronder .
ou de lui crier aprés? 1 2 3 4 5 8
)
)
) ) Moins de la | Environ la | Plus de la Tout le Ne sait
) A votre avis... Jamais moitié du | moitié du | moitié du Py o
) temps temps temps v P
) 150. ... lorsque vous lui ordonnez de faire
quelque chose, dans quelle
) proporfion du temps vous assurez-
) vous qu‘il/elle le fait? 1 2 3 4 ) 8
) 151. .. si vous lui dites qu'il/elle sera
puni/e s‘il/elle ne cesse pas de
). faire quelque chose et quil/elle
) continue de le faire, a quelle
: fréquence le/la punissez- vous? 1 2 3 4 7, 8
152. ... & quelle fréquence laissez-vous
) passer des choses pour lesquelles
| vous pensez que |’enfant qurait di
) étre puni/e? 1 2 3 4 5 8
: 153. ... & quelle fréquence vous mettez-
vous en colére lorsque vous
] punissez I'enfant? 1 2 3 4 5 8
bl 154. ... aquelle fréquence devez-vous lefla
' punir & maintes reprises pour la
méme chose? ] L 2 3 4 5 8
|
"1 QAAens Page 8
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-Gge?
Oui

1

Non

156. A quel point &tes-vous d’accord avec I'énoncé suivant?

« Je crois que I"enfant se débrovillera trés bien a Iécole »

Entidrement d‘accord........

D’accord
En désaccord
Entiérement en désaccord......
Ne sait pas ...... .

O A WN -

-----
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“155. Cet enfant a-t-il/elle tendance & vivre plus de problémes émotifs et comportementaux que les autres enfants de son

Indiquez a quel degré est-ce que les énoncés suivants s’appliquent présentement a votre relation avec cet enfant.
En ufilisant I"échelle ci-dessous, encerclez le nombre approprié pour chaque ifem.

|
:
|
|
&
|

A quel degré est-ce que les énoncés Ne s’applique  [Ne s’applique] Neutre, pas | S‘applique | S'applique
suivants s"appliquent : définitivement pas | pas vraiment| cerlain un pey |[définitivement

157. Je partage une relation tendre et

chaleureuse avec cet enfant 1 2 3 4 5
158. Cet enfant et moi avons toujours
) tendance a lufter {'un contre Iautre 1 2 3 4 5
159. Cet enfant partage spoatanément

des informations & son sujet i 2 3 4 5
160. Cet enfant se met facilement en

colére conire moi 1 2 3 4 5
161. C’est facile de bien comprendre ce

que cet enfant ressent i 2 3 4 5
162. Trovailler avec cet enfant prend

toute mon énergie 1 2 3 4 5
163. Lorsque cet enfant est de mauvaise

humeur, je sais que nous sommes

padis pour une longue et difficile

journée i 2 3 4 5
164. Mes interactions avec cetenfant me

donnent un sentiment de confiance

et d'efficaaité 1 2 3 4 5
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Section E

W

Les relations entre I'enfant et ses amis/es

M

" Si vous n‘avez pas regu le formululre de conseniemeni doment sugne par le
- parent du/de la mellleur/e ami/e, passez a la section F.

En vous basant sur ce que vous avez pu observer, au cours des 6 derniers mois, combien de fois diriez-vous que
_, son/sa meilleur/e ami/e...

Combien de fois diriez-vous que son/sa Soyvent ou | Quelquefais ou Jamais ou Ne sait
meilleur/e ami/e... trés vrat un peu vrai pas vrai Pas
165. ... a tenté d’arréler une querelle ou une dispute 1 2 3 8
166. ... a invité un enfant qui regardait les autres &

prendre part a un jeu 1 2
167. ... a été rebelle ou a refusé d'obéir 1 2
168. ... semble matheureux/euse ou trisie 1 2
169. ... a encouragé des enfants a s’en prendre & un

I autre enfant 1 2 3 8

170. ... a préféré jouer seul/e plutdt qu’ovec'd’autres

enfants 1 2 3 8
171. ... lorsqu’on le/la taquinait, a réagi de fagon

agressive 1 2 3 8
172. ... s'est fait frapper et/ou bousculer par les

autres enfants 1 2 3 8
173. ... a été trop craintif/ve ou anxieux/se 1 2 3 8
174. ... a cherché a dominer les autres enfants
175. ... a dit des mensonges ou a triché 1 2 3 8
176. ...a fait peur aux autres afin d’obtenir ce

1 qu'il/elle voulait 1 2 3 8

177. ..losque quelqu’un li a kit mal
accidentellement (par exemple en le/la
bousculant), ilfelle s‘est. faché/e et a

commencé une bagarre {une chicane) 1 2 3 8
178. ... lorsqu'il/elle était faché/e contre quelqu’un, a

dit de vilaines choses dans le dos de cette

personne y 1 2 3
179. ... altaqué physiquement les autres 1 2 3
180. ... s'est fait crier des noms par les autres enfants 1 2 3 8
181. ... n'a pas pu rester en place, a été agité/e ou

hyperactif/ve 1 2 3 8
182. ... a été impulsif/ve, a agi sans réfléchir 1 2 3 8
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)

}
)

i
|
|
|

Au cours des 6 derniers mois, combien de fois (ou jusqu‘a quel point) diriez-vous que

- relation et
¢ es énoncés

) F 136
) _Selon voire connaissance de l'enfant et de son/sa meilleur/e ami/e, indiquez-nous ce qui décrit le mieux feur

leur comportement ensemble. Méme si cela peut paraitre difficile, il est important de répondre a tous

{prénom de l'enfant)

ol , son/sa meilleur/e ami/e
e s Bt i WO il Souvent ou | Quelquefois ou Jamais ov Ne sait
Combien de fots direz-vous q trés vrai un peu vrai pas vrai Pas
183. ... ontjoué ou fait une achivité libre ensemble? 1 2 3 8
184. .. ont recherché la compagnie I'un de l'autre? 1 2 3 8 .
185. ... se sont chicanés (disputés) I‘'un avec ['autre? 1 2 3 8
186. ... se sont prétés des jouets ou des effets
personnels "'un "autre? 1 2 3 8
187. ... se sont encouragés ou soutenus l'un "autre
dans des moments difficiles? 1 2 3 8
188. ... ont joué entre eux exdlusivement? 1 2 3
189. ... ont été bruyants. ou dérangeants lorsqu'ils
étaient ensemble? 1 2 3 8
190. ... se sont bien entendus [‘un avec l"autre? 1 2 3 8
191. ... ont cherché ensemble & dominer d'autres
enfants? 1 2 3 8
192. ... ont fait peur ensemble & d'autres enfants afin
d‘obtenir ce qu'ils/elles voulaient?
193. ... se sont amusés et ont ri lorsquils étaient
ensemble? 1 2 3 8
194. ... sont devenus désobéissanis envers l'adulte
lorsquils étaient ensemble? 1 2 3 8
195. ... ont poussé ou frappé un autre enfant
lorsqu‘ils étaient ensemble? 1 2 3 8
196. ... ont été contents de se retrouver 'un avec
‘autre? 1 2 3 8
197. ... ont fait partie d‘une clique d'amis qui indluait
au moins un troisiéme enfant? 1 2 3 8
Selon vous, comment est la relation Trés Pas trés o Non Ne sait
Bonne | Passable Mauvaise :
entre... bonne bonne applicable pas
198. ... I'enfant et sa mére? . 1 2 3 4 5 7 8
199. ... I'enfant et son pére? 1 2 3 4 5 7 8
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) | Selon vous, comment est la reluhon bTres Bonne | Passable P:s trés | auvaise T‘Onbl Ne sait
' entre... onne onne appticable pas
Dl 200. ... vousetla mére de I'enfant? 1 2 3 4 5 7 8
Pl 201. ... vousetle pére de l'enfant? 1 2 3 4 5 7 8
) .
) Veuillez SVP indiquer dans quelle mesure vous étes daccord avec chacune des affirmations suivantes :
) ‘
) Dans quelques cus, il est possible que la situation présentée ne s’applique pas, encerdez alors « 7 » non applicable.
) Dans quelle mesure étes-vous = d Non .
4 d i & ol Totalement Plutot Plutét en §Totalement en applicable Ne sait
) df?ccorﬁ e o sucun e d‘accord | d‘accord | désaccord | désaccord pas
affirmatfions suivantes :
' 202. Je tiens les parents informés des
) comportements de leur enfant au
) cours de la journée 1 2 3 4 8
)] 203. Lorsqu'un enfant vit des difficultés
dans ma classe, je me sens a l'aise
) d’en parler avec les parents 1 2 3 4 7 8
) 204. Jinforme les parents des activités
) que font les enfants dans ma
) casse 1 2 3 4 8
) 205. Je me sens & I'aise de communiquer
aux parents certaines insatisfactions
'A concemont |‘éducafion de leur
) enfant 1 2 3 4 7 8
) 206. Les conflits se réglent rapidement
) entre les parents et moi 1 2 3 4 7 8
207. Yufilise différents moyens. pour
) communiquer avec les parents (par
) exemple : agenda, porfe-folio,
) fiche de suivi quotidien ou
r hebdomadaire, cahier de bord,
) etc.) 1 2 3 4 8
)

4 Section G

Vous et votre formation professionnelle

-

=

208. Quel est votre sexe?

FEMININ...cceeeurreereercrriernirisenanennnns
MASCUIIN ceeeemiriireeirneeinnearaennmerermneereesresnenensssasoneesen 2

209. Quel est votre ge?

ans
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210. Pourriez-vous nous indiquer le nombre total d’années d'expérience que vous avez...

dans |“enseignement (a tous les niveaux) ans
d'enseignement au préscolaire ans

d’enseignement auprés d’enfants des milieux
socioéconomiquement faibles (milieux défavorisés) ans

211. Pourriez-vous nous indiquer quel dipléme d’enseignement de base vous avez obtenu?

Baccolauréat d’éducation au préscolaire et d'enseignement av primaire ............. 1
Baccalauréat en adaptation scolaire et sociale .
Autre baccalauréat spécialisé d’enseignement s R

Veuillez préciser
E?evei ..... T A e s gs e b
Veuillez préciser

) T T LS

Veuillez préciser

212. Dans voire formation de base en enseignement, avez-vous suivi des cours spécifiques pour I‘enseignement au

préscolaire?
Combien
NORN .covrnineeninnereenas sezsseeeE Tt e .2

213. Dans votre formation de base en enseignement, avez-vous suivi des cours spécifiques pour |’enseignement auprés

d’enfants des milieux socioéconomiquement faibles (milieux défavorisés)?

OUl i, T T e e A st e 1
Combien
[ (o7 o 1 R SR 2

214. Possédez-vous d'autres diplomes?

Oui ........... S I B Tt DRRERMRES A oS s 1
Veuillez préciser
Nonj. ez e SEreosE e T s e T s o s s SR T e 2

215. Dans vofre classe de maternelle, utilisez-vous un programme pédagogique (ex. : Jouer, c’est magique )2

Oui....uue. P - e A s |
Veuillez préciser s
Non ............ AN o B I ST T mp— 2
Date :
Jour Mois Année
Jour Mois Année
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Université du Québec a Montréal

Le 10 janvier 2010

Madame, Monsieur,

Nous sommes deux intervenantes a la Commission scolaire de Laval. L'une est
enseignante et l'autre psychoéducatrice. Nous sommes également inscrites a la
maitrise en Education spécialisée a I'UQAM. Dans ce cadre, nous souhaitons
bonifier nos pratiques en évaluant le service a paliers pour les éléves qui présentent
des difficultés de comportement (Les P'tits Tourbillons). Votre enfant fréquente ce
service. Nous vous invitons a lire ce document.

I Cette recherche ne peut se faire qu’avec votre collaboration.

Nous vous prions de lire attentivement les informations présentées dans les pages
suivantes. Elles vous diront comment autoriser votre enfant a participer a cette
recherche. Aussi, vous trouverez un formulaire a remplir et a signer si vous autoriser
votre enfant a participer.

Vous constaterez aussi que nous nous engageons a protéger l’'anonymat de votre
enfant et a garder confidentielles les informations personnelles que nous obtiendrons
sur votre enfant pour notre travail.

Si votre enfant participe et si les engagements que nous décrivons dans ce document
ne ‘sont pas’ respectés, vous pourrez transmeltre vos commentaires, critiques ou
plaintes par téléphone a la personne suivante qui se charge de les acheminer aux
autorités concernées :

Louise Arvisais, Service de la recherche, Comité de déontologie, UQAM
Tél : 514-987-3000, poste

Veuillez conserver ce document s’il-vous-plait.

Grand merci pour votre précieuse collaboration,

Mélissa Bouthillier, enseignante et Sylvie Lameére, psychoéducatrice, étudiantes a la
maitrise recherche,
Maitrise en éducation
Département d’éducation et formation spécialisées
Faculté des sciences de 1’éducation
Université du Québec a Montréal
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Votre enfant a été choisi pour participer, si vous acceptez.

Nous souhaitons évaluer le service a paliers auquel votre enfant participe. Un
programme d’habiletés sociales, (Fluppy, Vers le Pacifique) sera implanté pour
Jfavoriser le développement d’outils d’autorégulation.

Comment votre enfant peut-il participer a cette évaluation ?

Nous avons obtenu l'approbation de la direction d’école de votre enfant pour vous
demander [’autorisation de faire participer votre enfant.

Si vous acceptez, voici comment votre enfant participera.

En fréquentant un service a paliers, votre enfant participera a des ateliers d’habiletés
sociales réguliérement jusqu’au printemps.

Les candidates a la maitrise évalueront les comportements de votre enfant au début
du programme et a la fin.

Les données recueillies demeureront confidentielles. Aucune information ne sera
donnée sur l'identité de votre enfant ni ne permettra pas de l’identifier.

Si vous acceptez que votre enfant participe, il faudra que :

e Vous lui donniez les informations que nous vous avons présentées;

o Vous vérifiiez s'il est d’accord de participer.




143

AUTORISATION POUR MON ENFANT

Le nom de mon enfant
est:

Le nom de son école
est:

Nom du
parent :

Si vous n’étes pas un de ses parents, inscrivez ci-dessous votre nom comme
tuteur
légal :

Adresse postale du parent (ou du tuteur légal) :

Numéro de téléphone du parent (ou tuteur légal) :

A la maison :( )

Au travail :( )

J’autorise les étudiantes inscrites a la maitrise a I'UQAM, sous la direction
de la chercheure Christa Japel :

1. a faire participer mon enfant a un programme d’habiletés sociales
2. a étre observé quotidiennement dans le but de la recherche

3. a faire remplir des questionnaires et passer des entrevues.

J'ai pris connaissance des modalités de participation de mon enfant en lisant
le document qui m’a été remis. Je donne donc mon autorisation en fonction
des indications qui m’ont été fournies dans ce document.
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En foi de quoi, Jje
signe :

(votre signature, s.v.p.)

Date :

(inscrire la date, s.v.p.)
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[Informatibns au sujet des parents : J

Voici quelques questions concernant votre famille. Nous nous engageons a protéger
votre anonymat et a garder confidentielles les informations personnelles que nous
obtiendrons sur vous et votre famille pour notre travail.

Nombre
d’enfants :

Place de dans la
Sfamille :

Statut familial ( monoparental, reconstituée, traditionnelle, etc. ) :

Age des parents :

Mere :

Pere :

Emploi occupé :
Mere

Pere :
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