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RESUME

Ce mémoire s’intéresse a 1’agressivité réactive et au développement des compétences
a faire face au stress. L’étude présentée dans cet ouvrage s’est déroulée de janvier a
juin 2016 dans une école secondaire réguli¢re de type polyvalente avec des classes
d’adaptation scolaire. Elle consiste a évaluer le modé¢le d’action du programme In
vivo (Bluteau et Julien, 2015) en contexte scolaire auprés d’adolescents manifestant
de D’agressivité réactive par 1’évaluation de la fidélit¢ de I’implantation. Elle vise
aussi I’exploration du mod¢le de changement par 1’analyse des différences entre les
résultats des participants du groupe expérimental et du groupe contrble suite a
I’intervention sur les variables du sentiment d’auto-efficacité, des stratégies
d’adaptation positives, du stress pergu, de 1’agressivité réactive et des comportements
problématiques extériorisés. Six adolescents ont suivi ce programme de dix semaines
et ont répondu a cinq questionnaires a la suite de I’intervention, en plus de participer
a une entrevue semi-structurée sur leur appréciation du programme. Six autres
adolescents aux caractéristiques similaires n’ayant pas regu I’intervention ont répondu
aux mémes questionnaires afin de servir de groupe contréle. De plus, les parents et
enseignants des participants ont répondu a un questionnaire a propos des
comportements de ces derniers et ceux dont 1’adolescent a participé au programme
ont également participé a une entrevue semi-structurée. Aussi, les animatrices du
programme ont rempli un journal de bord concernant la fidélité de 1’intervention et
elles ont été interviewées. Les résultats des questionnaires ne démontrent pas
d’amélioration significative des variables mentionnées plus t6t, sauf pour les
problémes d’attention selon les résultats des enseignants. Les adolescents ont
mentionné en entrevue qu’ils avaient apprécié leur participation et qu’ils se sentaient
plus aptes a faire face au stress. Les parents ont observé peu d’amélioration chez leur
adolescent, mais certains ont remarqué I’utilisation d’une technique apprise dans le
programme lors de situations stressantes.

MOTS-CLES : agressivité réactive, adolescence, stress, cortisol.



INTRODUCTION

Les éléves ayant des problémes d’agressivité sont a risque de présenter des difficultés
d’apprentissage pouvant mener au décrochage scolaire et a la non-diplomation
(Vitaro et al., 2005). Lorsque ces problémes deviennent trop grands chez les éleves,
ceux-ci peuvent étre identifiés comme ayant un trouble de comportement. Le MELS
(2007) définit un trouble de comportement comme «un déficit important de la
capacité d’adaptation se manifestant par des difficultés significatives d’interaction
avec un ou plusieurs €léments de 1’environnement scolaire, social ou familial» (p.
24). Ces troubles de comportement nuisent au développement adaptatif des €leves qui
en sont atteints, mais aussi a celui des pairs de leur entourage (MELS, 2007). Ils
peuvent étre sur-réactifs (conduites opposantes et agressives, délinquance juvénile,
trouble du déficit de I’attention avec hyperactivité, etc.) ou sous-réactifs (peurs
excessives, comportements anormaux de passivité, de dépendance, de retrait, etc.).
D’autre part, les €léves a risque sont ceux ayant des difficultés comportementales
moins graves (MELS, 2007). Ils «présentent des facteurs de vulnérabilité susceptibles
d’influer sur leur apprentissage ou leur comportement et peuvent ainsi €tre a risque,
notamment au regard de 1’échec scolaire ou de leur socieilisation, si une intervention
rapide n’est pas effectuée» (p.24). Le MELS (2007) établit une distinction entre les
troubles de comportement et les troubles graves de comportement. La majeure
comportementale de la vie des éléves ayant un trouble grave de comportement est
dominée par la présence de comportements agressifs ou destructeurs de nature
antisociale se caractérisant par leur intensité et leur fréquence tres élevées ainsi que
par leur constance et leur persistance depuis plusieurs années malgré les mesures
d’aide soutenues qui leurs ont été offertes. Ces €léves peuvent entre autres menacer
ou agresser des membres du personnel de I’école ou d’autres éléves ou d’autres
personnes et constamment défier ’autorit¢ (MELS, 2007). Les comportements

agressifs font donc partie des problémes de comportement pouvant influencer



négativement les résultats scolaires d’éléves vulnérables ainsi que les relations avec
leur entourage. Selon différents auteurs, 1’agressivité peut é€tre intentionnelle
(proactive) ou provoquée par un stimulus qui est interprété comme une menace
(réactive) (Dodge et Coie, 1987; Gendreau et Vitaro, 2014). Il est intéressant
d’examiner la distinction entre ces deux types d’agressivité afin d’intervenir le plus
efficacement possible aupres des jeunes présentant des comportements agressifs. Ce
mémoire s’intéresse a l’agressivité réactive et présente une intervention de type
cognitivo-comportementale afin de réduire les comportements agressifs-réactifs chez
des éleves du secondaire vulnérables et qui sont a risque de développer des troubles
de comportement. L’intervention est offerte via le programme /n vivo (Bluteau et
Julien, 2015), qui vise a développer la capacité a faire face au stress chez des
adolescents présentant des troubles de comportements intériorisés et extériorisés de
type agressifs-réactifs. Ce programme est implanté pour la premicre fois dans un
milieu scolaire. Développer leur capacité a faire face au stress dans un cadre scolaire
pourrait aider les adolescents vulnérables & diminuer les conflits avec d’autres
personnes, réduire le nombre d’agressions physiques ou verbales et les rendre plus
aptes a ’apprentissage. Puisque ce programme n’a jamais été testé dans les écoles, il
est nécessaire d’en faire une évaluation rigoureuse. Le cadre théorique, incluant la
présentation des concepts d’agressivité réactive et proactive, de la psychopathologie
développementale, du stress, du coping, du sentiment d’auto-efficacité et la théorie du
programme /n vivo est détaillé suite a la problématique. La méthodologie utilisée afin
de réaliser cette étude est ensuite présentée, puis les résultats obtenus sont dévoilés

suivis d’explications dans une discussion.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

1.1 L’agressivité réactive et 1’adolescence

L’agressivité fait partiec du bagage génétique de 1’étre humain et elle permet de
s’adapter et d’évoluer. Elle n’est ni bonne ni mauvaise. Cependant, elle devient
violente ou il peut s’agir de gestes antisociaux lorsqu’elle est utilisée comme mode
courant ou exclusif d’interactions sociales et que ces manifestations compromettent
I’intégrité des autres ou de la personne 1’utilisant (Bowen et al., 2000). Bien qu’elle
puisse étre physique (frapper, mordre, pousser, se battre, bousculer, etc.), verbale et
psychologique (usage de paroles hostiles visant & insulter, menacer, intimider, etc.) ou
indirecte (qui consiste & chercher a causer du tort & quelqu’un, soit en répandant des
rumeurs a son sujet, en essayant de I’humilier ou de le rabaisser ou en I’excluant du
groupe) (Tremblay et al., 2008), plusieurs auteurs divisent I’agressivité en deux sous-
types : I’agressivité réactive et 1’agressivité proactive (Day et al., 1992; Dodge, 1991;
Dodge et Coie, 1987; Gendreau et Vitaro, 2014; Kolko et Brown, 1997; Little et al.,
2003; Poulin et Boivin, 2000; Price et Dodge, 1989; Pulkkinen, 1996; Vitaro et al.,
2006; Vitaro et al., 2002; Vitaro et al., 1998). En raison de sa nature prédatrice et de
I’absence de remords, l'agression proactive est souvent considérée comme le plus
grave des deux types d’agression (McAdams, 2002), mais le moins utilisé par les
jeunes. Parmi les enfants qui se livrent & une certaine forme de comportements
agressifs, 53 % d’entre eux utiliseraient les deux types d’agressivité (réactive et
proactive), environ 32 % auraient des comportements agressifs réactifs sans
agressivité proactive et environ 15% de ces jeunes utiliseraient seulement

’agressivité proactive sans démontrer d’agressivité réactive (Brendgen et al., 2001).



Toutefois, les données de Brendgen et coll. (2001) concernent des enfants dont 1’age
n’est pas mentionné et non des adolescents, mais elles suggérent qu’il pourrait y avoir
une corrélation entre ces deux types d’agressivité. En effet, Fite et al. (2008)
mentionnent que, bien que les enseignants ayant participé a leur étude rapportent un
plus haut taux d’agressions réactives que proactives, il semblerait que les trajectoires
de ces deux types d’agressivité soient treés similaires. Pour plusieurs auteurs, il existe
une forte corrélation entre 1’agressivité réactive et proactive (Card et Little, 2006 ;
Day, Bream et Pal, 1992 ; Dodge et Coie, 1987 ; Poulin et Boivin, 2000 ;
Waschbusch et al., 1998). Card et Little (2006) mentionnent méme que selon les
études consultées dans leur méta-analyse, cette corrélation serait extrémement élevée
(r = 0,68) tandis qu’avec leur méta-analyse, Polman er al. (2007) ont noté des
coefficients de corrélation variant de -0,10 a 0,89 dans les cinquante et une études

consultées.

Ces coefficients de corrélation pourraient peut-étre en partie expliquer les raisons
pour lesquelles il semble difficile de trouver des statistiques concernant 1’agressivité
réactive chez les adolescents, mais il se pourrait aussi que ce soit en raison de la
diminution de la présence des comportements agressifs de ’enfance a I’adolescence.
Comme en fait part Tremblay (2003, 2008) et d’autres chercheurs (Hay, 2005;
Tremblay et Nagin, 2005; Tremblay et al., 2008; Vitaro et al., 2006), I’agressivité
physique se manifeste trés tot chez les jeunes enfants et diminue vers 1’age de trois

ans.

Cette diminution de comportements agressifs vers 1’dge de trois ou quatre ans
correspond avec 1’acquisition d’aptitudes permettant de mieux gérer ses émotions et
d’exprimer sa colére de maniére plus acceptable (Tremblay et al. 2008). Pour
Tremblay (2003), les enfants n’apprennent pas a utiliser 1’agression physique, mais

ils apprennent plutét, pour la plupart, a ne pas ’utiliser en raison des effets combinés



de la socialisation et de la maturation du cerveau. Par contre, environ de 5 a 10 % des
enfants canadiens n’acquiérent pas ces aptitudes lors des années préscolaires et
continuent d’utiliser fréquemment 1’agression physique a 1’école primaire (Tremblay
et al., 2008). Ces enfants sont beaucoup plus a risque d’étre violents a la fin de
’adolescence (Tremblay et al., 2008). Cependant, de maniére générale, 1’utilisation
de comportements agressifs continue de diminuer au cours de I’enfance et de
I’adolescence (Tremblay, 2003 ; Lahey et Waldman, 2003). Les études révélant une
augmentation de 1’agressivité lors de [’adolescence chez certains participants
démontraient que ceux-ci avaient aussi un probléme d’agressivité durant I’enfance
(Vitaro et al., 2006). Ceci signifie qu’en général, les problémes d’agressivité ne
débutent donc pas a ’adolescence, mais qu’il est possible d’en prédire un bon nombre

a partir de I’enfance.

Peu d’études ont analysé les trajectoires développementales de 1’agression réactive et
proactive (Vitaro et al., 2005; Vitaro et al., 2006), mais il semble que les deux types
d’agression diminueraient lors de I’enfance et de 1’adolescence. Lansford et al.,
(2002) ont observé des changements chez des enfants dans les trajectoires
développementales de 1’agression réactive et proactive de la maternelle a la troisieme
année du primaire et de la sixiéme année du primaire & la premiére année du
secondaire. Ils ont remarqué des diminutions dans les moyennes des deux types
d’agressions a mesure que les enfants vieillissaient, mais les moyennes d’agressions
réactives étaient plus stables que celles des agressions proactives, signifiant que les
agressions proactives diminuaient davantage que les réactives. Cependant, les
résultats d’une autre étude (Fite er al, 2008) suggérent que les moyennes
d’agressions réactives et proactives des participants ont augmenté de la cinquieme a
la sixiéme année du primaire, puis ont diminué par la suite. Les auteurs de cette étude
font remarquer que le taux d’agression atteint un sommet lors de la sixiéme année. Ils

émettent I’hypothése que c’est une période ou les enfants doivent s’adapter et ou ils



sont moins surveillés par les adultes ce qui peut entrainer des augmentations des deux

types d’agression.

Il serait donc possible de supposer a partir de ces données, bien que ’agressivité
diminue avec I’dge, qu’environ 5 a 10 % des adolescents auraient toujours des
comportements agressifs problématiques. Il serait aussi réaliste de croire que
I’agressivité réactive soit davantage présente que 1’agressivité proactive lors de
I’adolescence, mais qu’une majorité des adolescents ayant des comportements
agressifs utiliseraient les deux types d’agressivité. Malgré la corrélation entre les
deux types d’agressivité, Fite et al. (2008) sont d’avis que distinguer 1’agressivité
réactive de I’agressivité proactive et comprendre comment ces derniéres se

développent serait utile afin d’intervenir de fagon ciblée et précoce.

1.2 La violence et I’agressivité réactive a 1’école secondaire

Selon Leblanc et Trudeau-Leblanc (2010), 12 % des adolescents montréalais
manifestent des troubles du comportement persistants et violents. Les actes de
violence de gravité majeure, comme les agressions physiques ou armées, les menaces
physiques et le taxage, sont toutefois des phénomenes rares au secondaire. Par contre,
ce sont les problémes de violence de gravité mineure, par exemple les insultes et les
menaces verbales, les petits vols et les médisances, qui demeurent le type de violence
le plus répandu et de loin (Desbiens et Royer, 2003). Trach et al. (2010) rapportent
avec les résultats de leur étude transversale réalisée dans 1’Ouest canadien que 17 %
des éleves participant a leur étude (9 397 éléves de 4e année a la 11e année, de 38
écoles différentes) auraient manifesté des comportements liés & la violence physique

et 37 % liés a la violence verbale au cours de 1’année scolaire. De plus, 25 % des



éleves participant a cette étude ont subi de la violence physique et 41 % de la
violence verbale au cours de cette méme année scolaire. Depuis 1’édition 2012 des
Statistiques de 1’Education: Enseignement primaire, secondaire, collégial et
universitaire (MELS et MESRST, 2014), des statistiques concernant les €léves ayant
des troubles graves de comportement sont présentées. Au Québec, pour ’année
scolaire 2013-2014, sur un total de 995 178 é€leves on compterait 1 207 éléves
(primaire et secondaire) ayant des troubles graves de comportement sur 191 749
éleves EHDAA. Ce nombre d’éléves ayant des troubles graves de comportement est
semblable aux cinq années précédentes (MEES, 2016). Ceci exclut par contre les
éleéves ayant des troubles de comportement (n’étant pas considérés comme des
troubles graves de comportement) et ceux étant a risque de développer des troubles de
comportement, dont les statistiques ne sont présentées dans aucune édition des
Statistiques de ’Education du MELS, du Ministére de I’Enseignement supérieur, de
la recherche, de la Science et de la Technologie ou du Ministére de I’Education et de
I’Enseignement Supérieur. Il faut par compte faire attention avec ces statistiques, car
il s’agit d’indicateurs de gestion pour le financement des éleves identifi€és comme
ayant un trouble grave de comportement. Quoiqu’ils ne soient pas précis, ces taux

d’éléves ayant ce trouble demeurent constants d’une année a ’autre.

Néanmoins, les comportements agressifs ne concernent pas seulement les adolescents
les plus problématiques. Selon des données du MELS (2008), preés de 25 000 €leves
des écoles publiques ont regu des services éducatifs supplémentaires liés aux
difficultés comportementales. La moiti¢ de ces éléves était au secondaire, mais ces
difficultés de comportement ne sont pas seulement liées aux comportements
agressifs-réactifs, puisqu’elles incluent la présence du trouble d’attention avec ou
sans hyperactivité, du trouble d’opposition, du trouble de la conduite et des traits
antisociaux. L’Enquéte québécoise sur la santé des jeunes du secondaire 2010-2011

(EQSIS) (Traoré et al,, 2013) apporte des précisions sur les comportements agressifs



a I’école secondaire. Toutefois, les données de cette enquéte ne précisent pas les
comportements concernant 1’agressivité réactive a 1’adolescence. Les auteurs de
PEQSJS utilisent plut6t les termes agressivité directe et indirecte ainsi que les
conduites imprudentes ou rebelles et les conduites délinquantes. Selon leurs
définitions de ces différents concepts, les comportements d’agressivité réactive se
retrouveraient dans les catégories agressivité directe et conduites délinquantes ;
cependant, certains comportements de ces deux catégories peuvent autant é&tre
associés a ’agressivité réactive que proactive puisque les intentions derriére les
comportements ne sont pas précisées pour la plupart. Comme il le sera expliqué au
chapitre 2 du présent ouvrage, I’intention derri¢re le comportement ou la raison du
comportement agressif est ce qui distingue principalement ces deux types

d’agressivité.

L’EQSJS révéle donc que 20,1 % (27,2 % pour les gargons et 12,9 % pour les filles)
des éléves du secondaire ayant participé a cette étude ont déclaré avoir eu deux ou
plus des six comportements d’agressivité directe (je me bats souvent avec d’autres ;
quand un autre jeune me fait mal accidentellement, je suppose qu’il (elle) 1’a fait
expres, je me fache et je commence une bagarre ; j’attaque physiquement les autres ;
je menace les autres ; je suis cruel(le), dur(e) ou méchant(e) envers les autres ; je
frappe, je mords ou je donne des coups de pied aux autres de mon &ge) a une
fréquence de parfois ou souvent). De plus, 46,4 % (37,9 % pour les garcons et 29,2 %
pour les filles) des participants a 1’étude ont déclaré avoir utilisé au moins 1’un de ces
six comportements aussi a une fréquence de parfois ou souvent (Traoré et al, 2013).
Parmi les comportements de conduites délinquantes, seulement les délits contre les
biens et les actes de violence contre la personne concernent l’agressivité réactive.
Cependant ces comportements peuvent aussi étre de nature intentionnelle, donc étre
associés a 1’agressivité proactive. Dix pour cent des adolescents participant a 1’étude

(13,2 % pour les gargons et 6,8 % pour les filles) ont déclaré avoir commis trois délits



ou plus contre les biens au cours des 12 derniers mois et 23,2 % (28 % chez les
garcons et 19,7 % chez les filles) d’une a deux fois seulement. Pour ce qui est des
actes de violence contre la personne, 5,8 % de ces jeunes (9,1 % de gargons et 2,4 %
de filles) auraient commis a trois reprises ou plus un acte de ce type au cours des 12
mois précédents et 14,2 % (19,6 % pour les gargons et 8,7 % pour les filles) d’une a
deux fois seulement. Dans tous les cas, le pourcentage lié aux comportements

agressifs-réactifs des gargons est plus élevé que celui des filles.

D’autres données sur la violence en milieu scolaire, mais cette fois-ci concernant
plutét les préadolescents, indiquent que de 12 & 20 % des éléves québécois de la
quatriéme a la sixiéme année du primaire auraient été victimes de violence de leurs
pairs. Ce pourcentage varie en raison de la diversité des définitions adoptées par les
différents chercheurs. Par ordre d’importance, cette violence se manifeste par des
insultes, de I’humiliation, de 1’intimidation et du harcélement, des vols et des

agressions physiques (Janosz et al., 2009).

Les victimes des comportements agressifs ne concernent pas seulement les éléves,
mais aussi les enseignants. Selon Janosz et al. (2003), 40 % des enseignants du
secondaire rapportent avoir été victimes au moins une fois d’insultes de la part d’un
éleve pendant 1’année scolaire, 28 % de menaces et 5 % d’agressions physiques. De
plus, ils sont entre 8 et 10 % a rapporter avoir été victime d’insultes et de menaces a
plusieurs reprises (Janosz et al., 2003 ; Bowen et Desbiens, 2004). L’étude de Jeffrey
et Sun (2006) a mis en évidence que les jeunes enseignants de niveau secondaire, de
moins de quatre ans d’expérience, étaient affectés par différentes formes de violence
commises en milieu scolaire. Les résultats de leur étude indiquent que 80,4 % d’entre
eux déclaraient avoir été victimes de violence verbale, 20,8 % de violence physique,
2,6 % de violence a caractére sexuel et 29,3 % d’entre eux avaient été victimes de

vol. Selon ces chercheurs, les violences seraient vécues le plus souvent dans la classe
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ou dans les corridors et entraineraient un sentiment d’incompétence et une perte
d’intérét pour la profession. Selon Blaya et Beaumont (2007), les futurs enseignants
sont encore trés mal préparés pour faire face au phénomeéne de la violence en milieu
scolaire. Seulement 4 % du temps de formation était consacré en 2007 a
’enseignement de la gestion de classe ou des comportements difficiles (Blaya et

Beaumont, 2007).

Cela suggere que malgré que les comportements d’agressivité diminuent avec 1’age,
ils demeurent problématiques dans les €coles secondaires et les enseignants n’ont pas
toutes les connaissances pour intervenir adéquatement. L’Organisation mondiale de la
santé¢ (OMS, 2002) a reconnu la violence comme un probleme de santé publique et
puisqu’elle concerne entre autres les enfants et les adolescents, les établissements
d’enseignement sont interpellés et doivent intervenir. Les membres de la communauté
scientifique tentent de trouver les meilleures pratiques pour réduire la violence chez
les jeunes et prévenir ce phénomene préoccupant en milieu scolaire (Benbenisthy et

Astor, 2005 ; Cowie et al., 2008 ; Debarbieux et Blaya, 2001).

1.3 L’adolescence, une période de vulnérabilité

L’adolescence est une période ou les jeunes vivent de nombreux changements. Ces
changements demandent une grande capacité¢ d’adaptation sur le plan biologique,
psychologique et social, ce qui peut faire en sorte que cette période de la vie soit
stressante pour les jeunes (Steinberg et al, 2011). Selon Lupien et al (2001), le
passage des jeunes de 1’école primaire a I’école secondaire est associé a une
augmentation importante de 1’hormone du stress, le cortisol, peu importe leur statut

socioéconomique et leur sexe. Cependant, I’augmentation du taux de cortisol a
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’adolescence peut aussi étre due a plusieurs autres facteurs. Selon les résultats de leur
étude, I’augmentation plus prononcée du taux de cortisol survient entre 10 et 12 ans,
ce qui correspond a 1’dge de la puberté ou plusieurs changements hormonaux se
produisent (Lupien et al, 2001). De plus, I’environnement familial et la relation avec
les pairs qui prend de plus en plus d’importance peuvent aussi jouer un rdle sur

I’augmentation du taux de cortisol a ’adolescence.

Dr’ailleurs, Gunnar et al. (2009) ont observé une activité plus élevée du systeme de
réaction au stress, hypothalamo-pituito-surrénal (HPS), chez les jeunes dgés de 13 a
15 ans que chez des jeunes ayant moins de 13 ans. Le systtme HPS est celui qui
déclenche la libération du cortisol, I’hormone du stress, dans le corps (Gunnar et
Vazquez, 2006). Cette étude montre que la transition de 1’enfance a 1’adolescence est
accompagnée de changements d’activités dans le systtme HPS qui ne se produisent
pas seulement en raison de 1’dge, mais aussi selon la maturité sexuelle lors de la
puberté. Ces études soutiennent que 1’adolescence est une période de vulnérabilité ou
les jeunes peuvent avoir de la difficulté a composer avec ce stress. Holzer et al,
(2011) associent cette vulnérabilité a I’immaturité du cortex préfrontal qui est lié¢ aux
fonctions exécutives permettant de contenir et d’intégrer les mouvements

émotionnels.

En plus du stress, les résultats d’une étude du National Comorbidity Survey
Replication (Kessler et al, 2005) ayant été¢ réalisée aupres de plus de 9 000
Américains indiquent que 1’age ou il y a le plus d’apparitions d’un trouble de santé
mentale est 14 ans. Les troubles anxieux, les troubles bipolaires, la dépression, les
troubles alimentaires, la psychose (y compris la schizophrénie) et les problemes de
toxicomanie apparaissent le plus souvent pendant I'adolescence (Hafner et al., 1989;

Kessler et al., 2005).
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1.4 Le stress et I’agressivité

Différents chercheurs ont remarqué des liens entre le stress et 1’agressivité, mais cette
relation est différente selon que 1’agressivité est réactive ou proactive. D’aprés
certaines études, de faibles taux de cortisol ont été liés & des comportements violents
(Brewer-Smyth et al, 2004; Shoal et al.,, 2003) et aux troubles de conduite (profil
proactif) (Oosterlaan et al., 2005). Gordis et al. (2006) ont fait ressortir grice a leur
étude que les adolescents qui réagissent peu au stress (hypoactivité de réactivité I’axe
HPS) peuvent étre plus tentés de s’engager dans des comportements agressifs.
Cependant, puisque les participants a cette étude sont tous des adolescents qui ont
subi de la maltraitance, il se pourrait que cette hyporéactivité au stress soit plutot liée
a la maltraitance (Tarullo et Gunnar 2006). Les résultats de 1’étude de Ouellet-Morin
etal (2011) suggerent aussi que les enfants ayant des problémes de comportement et
qui ont ét¢ maltraités ou victimes d’intimidation produisent moins de cortisol que des
enfants dits normaux. Par contre, une autre €tude, réalisée par Popma et al. (2006),
suggére que des adolescents n’ayant pas €té diagnostiqués comme ayant un trouble de
comportement, mais faisant partie d’un programme de déjudiciarisation pour
délinquants avaient une réactivité de stress (production de cortisol) lorsque venait le
temps de réaliser une tiche normalement stressante. Ceux ayant des troubles de
conduite ou d’opposition ou les deux (profil proactif) voyaient leur réactivité de stress
diminuer lorsqu’était venu le temps d’effectuer cette méme tache. Cette
hyporéactivité semble étre un marqueur de distinction entre les gargons délinquants
ayant des troubles de comportement (proactifs-intentionnels) et ceux dits délinquants
sans troubles de comportement. Il semblerait, d’aprés ces €tudes, que 1’agressivité et
les comportements violents, plus particuliérement 1’agressivité proactive, pourraient
étre liés a un faible taux de cortisol, c’est-a-dire a une faible réaction en situation de

stress.
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Par contre, d’autres études récentes ont noté un lien significatif entre le niveau élevé
de cortisol et ’agressivité, mais plus précisément I’agressivité réactive. C’est le cas
de I’étude de Van Bokhoven et al, (2005), qui consistait & comparer les taux de
cortisol selon différents sous-types d’agressivité d’adolescents masculins d’une
population normale étant & risque ou ayant des problémes de comportement. Les
jeunes étaient tout d’abord divisés selon qu’ils avaient un trouble de conduite ou non.
Par la suite, les types de trouble de conduite étaient divisés comme étant agressif ou
non-agressif (couvert). Puis, les jeunes ayant des troubles de conduite agressifs
étaient regroupés en quatre profils distincts selon leur trajectoire d’agression
physique : aucune agression physique, faible niveau d’agressions physiques, haut
niveau d’agressions physiques et agressions physiques chroniques. Ces jeunes ont
aussi été divisés dans trois sous-groupes d’agressivité réactive : une faible agressivité
réactive (I’agressivité présente chez les jeunes de ce groupe est proactive), une
agressivité réactive modérée et une agressivité réactive élevée. Le taux de cortisol a
été mesuré a I’dge de 13 ans. D’apres les résultats de 1’étude, le taux de cortisol était
plus élevé chez le groupe de jeunes ayant un trouble de conduite comparativement au
groupe de jeunes n’en n’ayant pas. Il était aussi plus élevé chez le groupe
d’adolescents ayant un trouble de conduite agressif plutét que couvert. Plus
précisément, le taux de cortisol des gargons faisant partie des sous-groupes
d’agressivité réactive élevée était significativement plus élevé que celui des sous-
groupes de faible agressivité réactive et d’agressivité réactive modérée. Il semblerait
donc, selon les résultats de cette étude, que les adolescents ayant des symptomes
d’agressivité réactive pourraient avoir une activité plus élevée du systeme
hypothalamo-pituito-surrénal (HPS) (Van Bokhoven et al, 2005). De plus, Lopez-
Duran et al. (2009) ont examiné 1’association entre la réactivité du systétme HPS et
’agressivité proactive et réactive d’enfants prépuberes. Les résultats de leur étude ont
indiqué que les enfants ayant de l’agressivité réactive avaient une réactivité¢ de

cortisol plus élevée que les enfants ayant de 1’agressivité proactive ou ne démontrant
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pas de probléme d’agressivité.

Les résultats des différentes recherches semblent donc contradictoires puisque
certaines études associent les comportements agressifs & un faible taux de cortisol ou
une faible réactivité au stress tandis que d’autres études les associent & un taux élevé
de cortisol ou une faible réactivité au stress. Ceci pourrait €tre expliqué entre autres
par des différences dans les méthodologies de ces études (Van Bokhoven et al,
2005 ; Lopez-Duran et al, 2009). Le taux de cortisol peut €tre influencé selon le
contexte dans lequel il a été mesuré ou le moment de la journée. Des chercheurs ont
parfois mesuré le taux de cortisol lors de moments de repos, dans un environnement
familier non stressant, mais d’autres chercheurs 1’ont mesuré lors de situations
stressantes ou provoquant de 1’agressivité (Van Bokhoven et al, 2005 ; Lopez-Duran
et al, 2009). Le taux de cortisol est aussi mesuré a divers moments de la journée sans
considérer le rythme circadien de sécrétion du cortisol. Peu d’études ont mesuré le
taux de cortisol & des moments précis et dans des conditions égales pour tous les
participants (Lopez-Durant et al.,, 2009). Le taux de cortisol peut aussi varier chez les
participants a ces études selon que ces derniers ont été recrutés parmi une population
clinique ou a partir de la communauté. Les participants ayant les niveaux plus élevés
d’agressivité provenant d’une population clinique auraient un faible niveau d’activité
du systéeme HPS et les participants ayant les niveaux les plus élevés d’agressivité
provenant d’une population de la communauté auraient une activité¢ élevée du

systéme HPS (Van Bokhoven et al., 2005).

Selon ces différentes études, il y aurait donc un lien entre I’agressivité et le stress.
Plus précisément, il semblerait que 1’agressivité réactive soit associée a une forte
réactivité au stress et que 1’agressivité proactive soit associée a une faible réactivité

au stress ou une a réactivité au stress dans la moyenne. Il serait donc judicieux de
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développer les compétences a faire face au stress de jeunes ayant des problemes

d’agressivité réactive.

1.5 Un survol des interventions

La majorité des enfants utilisent 1’agression physique, mais en général, avec 1’age, ils
apprennent a utiliser d’autres moyens pour résoudre leurs problémes. Cependant,
certains enfants ont besoin de plus de temps pour faire ces apprentissages. Vitaro et
Gagnon (2003, chap. 5) estiment qu’il faut mettre I’emphase sur la prévention plut6t
que sur le traitement des troubles agressifs et violents, puisque peu d’études sérieuses
ne rapportent des résultats positifs persistants chez des jeunes ayant été diagnostiqués
comme ayant un trouble de conduite (Dodge 1993 ; Kazdin, 1993). Au Québec, des
programmes implantés de prévention de la violence comme le programme Fluppy et
le programme L’Allié, ciblent respectivement les enfants en début de scolarité et ceux
des deuxiéme et troisi€éme cycles du primaire (Capuano et al,, 2012). Le programme
Vers le Pacifique, trés présent dans les €coles du Québec, cible aussi les €léves du
primaire. Ils sont reconnus comme étant efficaces pour prévenir la violence, mais ils
ne ciblent pas les adolescents et offrent une intervention dite universelle, c’est-a-dire
qu’elle s’adresse a tous les €léves de I’école ayant ou non des comportements
agressifs. Bowen et al., (2000) présentent aussi des programmes de prévention de la
violence qui sont universels et qui visent les enfants du primaire sauf pour le
programme Le Sac & dos qui vise les adolescents. Vitaro et Gagnon (2003, chap. 5)
présentent des programmes ciblés de prévention des troubles de conduites, mais ils
s’adressent eux aussi aux enfants d’dge primaire. Beaucoup d’accent est donc mis
dans les écrits scientifiques québécois sur les programmes de prévention de la
violence chez les jeunes enfants ou chez les €éléves du primaire, mais moins sur ceux

ciblant les adolescents. Par contre, il existe tout de méme des programmes
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d’interventions ciblées visant les adolescents dont le but est la diminution des
comportements agressifs ou violents, la diminution des comportements antisociaux

ainsi que I’amélioration de la gestion de la colére.

Afin d’avoir une idée du type d’intervention offert aux adolescents démontrant des
comportements agressifs, mais aussi afin de vérifier si certains programmes offrent
des interventions distinctes aux adolescents selon qu’ils ont une agressivité réactive
ou proactive, un survol des pratiques a été réalisé. Pour ce faire, des moteurs de
recherches ont été utilisés. Il s’agit de Virtuose, PsychINFO, ERIC, Campbell
Collaboration et Google Scholar. Les mots-clés francophones utilisés étaient :
agressivité, agressivité réactive, adolescence, adolescents, trouble du comportement,
programme d’intervention et programme de gestion de la colére. Ceux en anglais
étaient : conduct disorder, agressiveness, behaviour problems. Le Tableau 1 présente
les programmes d’interventions qui ont été trouvés & l’aide de cette recherche
concernant 1’agressivité a I’adolescence. Ces programmes seront commentés par la

suite.



17

§97 "arrewrid np sdpuue of SH “DdSI 71 yuepuad (0102)
19 97 ‘21T 9p sjueyud so mnod SYAH VO ‘qGsar “9ar saynuIWw 'V ‘eqnreysiey
B[ Op SUOISUSWIP $3] SINO] suep ‘and ‘dnd ND ‘AHD 06 9p UBYS 19 'H Of[IM
$99AI9SQO 939 JUO sUOTRIOIPWE I DD Id L9 OS .m& ‘S0 1D n €1e9 4! ' ‘poodplg
"sounaf
sap suoddes s3] uojes suoneIoIpwE
sop anuowpp Juo syueddnaed
SIP 94,16 "UONRIOURIYP Sun
9nuowp Juo mb o4¢1 axu0d sjuared (9002) ¥ 'V ‘9900
sap spoddes s3] uofos suoneIOTPWE ©¥LTYoUD
sop 9nuowop juo siuedionred sop SOUTBWISS €[ ‘'uounqIB A
%1, "uoIssaidpp e] 9p sowidwAs sap v 91 juepuad “L T TRYNIN
anb ISure sPSUOLIRIUT 19 SISLIOLINIXD dnO Yvnd ‘SUOISSNOSIP surewsds Jed “W ¥ sing
yuswonodwoo 3p saw[qoid ‘D) sues ‘A ‘dL [z 9p 20uBdS “d S auedy “O
$ap 2AnEOYBIS UONINPYY 1d ‘L-91d ‘d ‘I ‘dod I'o( doi LTS STeol ¢ d ‘Ae1n-uosaN
a[onu0d adnois
np $3jud0svjope s9] anb sFued sp SOUTBWISS
SoIqUISW 9p suopeIuaNbay 9p surow 1 uepuad LST
10 [009[8/SoNT0IP 9P UOHRIIIOSUOD A ‘VAF surewss Jed =W:0D
9p sulow ‘(S9199IIPUI 15 Sa[RGIDA ‘ayd ‘o seInuIl O
‘sonbis A&yd) sajus[OIA $I1INPUOI P 0D Yvnd ‘SO ‘DY ‘SH IpsaouBds D)HL L'yl
SUIOW ‘SAITe[00S SUOI[[aqRI AP SUION DO Id I9id OV VAESY D Pu@® ‘@ 0/b81 =W:dD +81  (0107) N I0wUeT
(€8 ‘L9=
D 9[BULIOU B] 3P INBY US SPSLIOLIHIXD
Juswanodwos op sswqoid 910nuod «Buidoo» (5002) W'S
adnoid (L0‘S = W) S[euLIou | 3p siow ‘dd 0dd wes 7z ‘L9 YsrewaI M “TN
INSURUL | B SPSLOLIIXD SowQdwAS  93d +1d L-dd  ‘ourdiosip WLDM@M T L6I/Sr  8IBOI 667  ‘UOS[IM “Y SPM
SUSAOIN/
s1pd s15010pOyIRIN sojuesodwo))  UOMUIAIDIY]  S[qID) o/ 93y N sepmyg

~

$[1552.43D SHUIWI140dAUIOD S| JUDULIIUOD

SoNUBJ24 UOIIUIALIUL, P 1O UOITUIALA 2P 2UulUDIB04d 2p UOIDNIDAD, p SaPNID SIP SIAIIALIISAP Sanbiistiion4p)) *] Ned[qe],



18

UOHRAIISQO P SO[[UT = QD ‘siueuSiosud mod saireuuonsonb

= gnd) ‘suared nod sareuuonssnb = qnQ) ‘sppioddes omne sarrerruonsanb = YynY) ‘o1onuod adnois = Hn) “se1-isod = 14 1591-91d = 1-914 : S150[0pPOIIIA
‘[RIOUI JUSUISUUOSTRI NE JUSWSUIBIUS = JATYH © 108 9p SUINS? = ST 219[02 e] Juenboaod suonenys sp reumof = HJS[ JULJUS,| 9P SISUINUIS SIP

rewmnof = S ‘uonexe[ol 9p SIN0d = YD ‘suonowy sos JowLdxs mod ssoudpduod = g ‘sdiod np xneuSis = DS ‘SUOROWR P SINY2US[IIP = F( ‘10§
9P 9OUBIOSUOD = §)) ‘59ANLIdXd SNIANOE = FV ‘sonbnoepip suskow = (N ‘ossangp mm  90UBIS[0} = (LI ‘o[[ouuosiodioul PNoBOIS = [ ‘SUOHOW sop
uonen3a1 = gy ‘soosuad sas ap 90USIOSU0D U = JOd $9[Q1 9P Ndf = Y[ ‘SOISISIOPR SOp N99A NP 521N sI[dWIAXS = YAT ‘onfoIp op uoneRUIWIOSUOD
®] op uonemSaI = Y ‘SowR[qoId Sp UONN[OSII = JY ‘SSANS NP NS = SO 2I3[0d B 9P UOHBNSII = Y ‘SOBID0S SIW[IqEY = SH ‘UONBAISSGO-OINE
= OV ‘JUS0S3[OpE, | 9P JUSUISUUONOUOY NP SANEN[BAY SSUIUAS 9SATeUR = VISV ‘onbisAyd auwio] = 4,1 ‘01npuod ap 9poo = DD : Suskojyssuesodwio)
‘dures 100q = 1.g ‘UonuaA9Id =  JRUISIUIONUIPISI JUSWSIRY = YT [ONPIAIPUI = pu] 9dnosd = 0 ‘UoRUOAIUI = | : uonuaAIaul,p odAT

{[esIaAUN

= ‘vonedsoaoid soae [puuonisoddo ajqnon = JOI. ‘seari3 xnejuswapodwod ssjqnon = HH . ‘siuenbulpp = ( ‘spsuouNxd suowaoduiod = gD : 9[q1)
‘syuedonred sp aiquioussoyuedionsed op SIqUIOU = £/ : 9XG

suodred = 0 ‘9 = 4 ‘sjonuod adnoig = DO ‘Teuswngdxe adnoig = go 98e,p suuskow = N “uedonred sop a8e,p soyouel] : o&@

“UOT[RUBYDY = N : UOIIRUeYd

SOUTBWIOS
01 uepuad
"nuUIWIp U0 Juswapoduiod SOUTBWAS 971
op sowiR[qoId s3] 39 UONIUIAINUI, | Ied sanumw =IN:D
nda1 jueAe sjuedonred sof zoyo avnd Sy 9p
1s31-1s0d ne 1s9091d np sagsoIpWE  “FnY ‘dnd WAl WYH  Se0uBYs €19 I'vl (9002) “d ‘repueas
1U0S 35 SI[RI00S SAR[IqRY 9T DD Ld ‘L-94d ‘SH 0¥ zonw ‘() A 6V/91 =W:d $9 1 Y ‘uesispung

-swurerfoid ne
91INS UONRIOI[UIR SUNONE JNUOWP
1UO U SITEPUODAS NP SIULE ,T
1B [ 3p syuedonred s 19 (a][rurey
] op uonedmnred 19 sfjouuosiadiaiul
99103) SYHH ®©[ 9p SUCISUSWIP
G S9p Z SUBp SUONRIOIWE
$ap anuowyp o drewud

np 99UUE 99 B[ € 9 B[ 9p swuedonred SOUTBWIAS



19

Le National Guard Challenge Program est présenté dans 1’étude de Weis et al. (2005).
I1 s’agit d’un programme de style militaire «boot camp» s’adressant aux jeunes en fin
d’adolescence, de 16 a 18 ans, étant a risque de décrocher et ayant des difficultés
comportementales sans avoir €té accusés ou reconnus coupable de crime. L’étude
évaluative rapportée a été réalisée afin de répondre aux questionnements des effets a
plus long terme, car on disait de ces types de programme que les effets ne sont que de
courte durée. Les participants de ce programme doivent demeurer en résidence
pendant 22 semaines et les interventions ciblent plutét la discipline, le code de
conduite, la forme physique, mais aussi le développement de compétences pour faire
face a la vie, comme la préparation au marché du travail et le développement des
capacités de «coping». Les résultats de cette étude démontrent une amélioration
positive des comportements des participants au programme. Cependant, cette
intervention se produit a ’extérieur de 1’école et les participants doivent demeurer a

I’extérieur de leur milieu familial pendant pres de 6 mois.

L’étude évaluative du programme cognitivo - émotivo - comportemental (P.C.E.C.)
de Lanct6t (2010) soutient que la participation & un programme de style cognitif-
comportemental pourrait étre bénéfique chez des adolescentes hébergées en Centre-
Jeunesse. Les résultats de cette étude montrent que les adolescentes du groupe
expérimental rapportent moins de rébellion scolaire, moins de conduites violentes
(physiques, verbales et indirectes) et moins de consommation de drogues/alcool que
les adolescentes du groupe contrdle. Elles fréquentent aussi moins souvent des
membres de gangs comparativement aux adolescentes du groupe contréle. Ce
programme vise la modification des comportements par une analyse synthése
évaluative du fonctionnement de I’adolescent et de I’auto-observation ainsi que
I’apprentissage d’habiletés sociales par 1’acquisition d’habiletés de communication, la
régulation de la colére, la gestion du stress, la résolution de problémes et la régulation

de la consommation de drogues. Le programme vise aussi la modification des milieux
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par le développement du savoir-&tre, du savoir-faire et par des actions éducatives dans
la famille et lors de la réinsertion sociale. Des exemples significatifs, tirés du vécu
des adolescentes sont aussi utilisés tout au long du programme et un jeu de réles est
effectué pour mettre en application les habiletés enseignées. Les résultats de cette
évaluation laissent entendre qu’une intervention de type cognitivo-comportementale
pourrait donc étre efficace dans un contexte scolaire afin de réduire I’agressivité

d’adolescentes ayant des problémes comportementaux.

Le programme Dialectical behavior therapy (DBT) présenté dans I’étude de Nelson-
Grey et al. (2006) vise le changement des comportements par le développement de la
pleine conscience de ses pensées, la régulation des émotions, [’efficacité
interpersonnelle et la tolérance a la détresse. Cette intervention est d’une durée de 16
semaines avec une rencontre de deux heures par semaine. L’apprentissage est réalisé
a I’aide de moyens didactiques, de discussions et d’activités explicatives. L’efficacité
de ce programme a été évaluée aupres d’adolescents de 10 a 15 ans rencontrant au
moins 4 des 8 criteres du trouble oppositionnel avec provocation. Leurs problémes de
comportement extériorisés ont diminué, mais également les symptomes de
dépression. Les adolescents démontrant des problemes d’agressivité réactive

pourraient peut-étre bénéficier de ce type d’intervention.

Le programme S.T.E.A.M. (Supporting Temper, Emotions and Anger Management),
évalué dans I’étude de Bidgood et al (2010), est une intervention universelle de 12
semaines dont I’objectif est d’apprendre aux enfants et aux jeunes adolescents a
identifier les émotions qu’ils éprouvent et a utiliser les compétences nécessaires pour
exprimer leurs sentiments d'une maniére positive et saine. Ce programme est divisé
en deux programmes similaires qui sont adaptés selon les adges (The Temper Taming
Program pour les éleves du primaire et Taming the Dragon Program pour les éléves

de 1% et 2°™ années du secondaire). Les interventions du programme portent sur la
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conscience de soi, les déclencheurs d’émotions, les signaux du corps et le
développement de compétences pour exprimer ses émotions avant de perdre le
contrdle. Les activités comprenaient des cours de relaxation, des jeux de rdle, un
journal des sentiments de l'enfant, I'achévement d'un journal de situations provoquant
la colére et des exercices d'estime de soi. Il semble donc étre un programme
intéressant pour prévenir ou réduire I’agressivité réactive chez les jeunes. L’étude
évaluative présentée a été réalisée aupres d’enfants et d’adolescents possédant une
faible tolérance a la frustration, une incapacité a faire face a des figures d'autorité ou
une faible capacité d’autocontrdle. Il s’est avéré étre efficace auprés des enfants du
primaire, mais les participants de 1%° et de 2°™ années du secondaire n’ont

démontré aucune amélioration suite au programme.

Finalement, le programme Agression Replacement Training (ART) (Goldstein et al.,
1998) , cible les adolescents chroniquement agressifs. L’intervention de dix semaines
se réalise en groupe de cinq a huit adolescents. Elle se concentre sur le
développement des habiletés sociales, le contréle de la colére et le développement du
raisonnement moral. L'entrainement au contrdle de la colére implique que les jeunes
soient entrainés a reconnaitre leurs déclencheurs externes et internes d'agressivité,
leurs signaux d'agressivité et & contrdler leur colére en utilisant diverses techniques.
Pour ce qui est de la formation sur le raisonnement moral, les participants apprennent
a raisonner plus profondément aux dilemmes éthiques et moraux et a gérer les
situations de leur propre vie en accord avec leurs propres valeurs morales et éthiques.
L’enseignement de ces habiletés se fait par des animateurs formés en utilisant le
modelage, des jeux de roles, des questionnements et des commentaires constructifs
sur les performances des participants. Son efficacité est évaluée dans I’étude de
Gundersen et Svartdal (2006). Cette derniére s’est réalisée auprés de soixante-cing
adolescents ayant des problémes de comportement, divisés dans onze groupes

différents. Quarante-sept participants ont regu l’intervention, tandis que les dix-huit
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autres ont regu un service régulier et faisaient partie d’un groupe contrdle. Les
habiletés sociales des participants ayant regu 1’intervention du programme ART se
sont significativement améliorées du prétest au post-test chez les participants ayant
regu I’intervention et leurs problémes de comportement ont diminués tandis qu’il n’y

a pas eu de changements significatifs chez les participants du groupe contréle.

Ces programmes visant & réduire les comportements violents et agressifs chez les
enfants et les adolescents semblent généralement efficaces, mais ils ciblent plutdt des
problémes de comportement liés a 1’agressivité proactive et ’'un d’entre eux est de
type universel. Ainsi, la plupart d’entre eux ne ciblent pas directement les problémes
d’agressivité réactive. Seulement le programme S.T.E.A.M, offrant une intervention
universelle, a été évalué auprés d’enfants ou d’adolescents présentant des difficultés
comportementales précisément liées a de 1’agressivité réactive, mais il ne semblait
pas efficace auprés des participants adolescents. Cependant, en consultant les études
concernant le stress et 1’agressivité réactive ainsi que les résultats des études
évaluatives sur les programmes précédemment présentés, il est possible de croire que
certains éléments de ces programmes, comme le développement de la conscience des
pensées des adolescents, la reconnaissance et la régulation des émotions, la gestion du
stress et le développement de diverses habiletés pour modifier les comportements,
pourraient aussi étre utilisés afin de réduire les comportements d’agressivité réactive
d’adolescents présentant cette problématique. Les programmes présentés suivent une
approche cognitivo-comportementale. Les jeux de réles, les activités de relaxation et
’utilisation de situations vécues ou de situations quotidiennes sont des moyens
utilisés pour réaliser 1’apprentissage en plus des moyens didactiques. Il est intéressant
de souligner qu’une intervention universelle visant a identifier et & exprimer ses
émotions semblait efficace auprés d’enfants démontrant des caractéristiques liées a
’agressivité réactive, mais ne le semblait pas auprés d’adolescents. En raison de la

possibilité d’un lien entre le stress et I’agressivité réactive souligné précédemment, il
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pourrait étre intéressant de vérifier si une intervention cognitivo-comportementale,
mais davantage ciblée plutdt qu’universelle, et visant a développer les capacités a
faire face au stress puisse diminuer 1’agressivité réactive d’adolescents aux prises

avec cette difficulté.

1.6 Le probléme

L’adolescence est une période de vulnérabilité ou les jeunes peuvent étre susceptibles
de vivre des difficultés d’adaptation pouvant s’exprimer par des troubles de
comportement extériorisés. Le taux de cortisol est plus élevé durant cette période ce
qui peut mener certains adolescents a manifester des comportements extériorisés
d’agressivité réactive en raison de leur faible capacité a négocier avec le stress vécu.
Bien que certains programmes d’intervention pour adolescents ayant des
comportements agressifs aient démontré du succés, LeBlanc et Trudeau-LeBlanc
(2014) expliquent que les programmes pour traiter les adolescents antisociaux des
derniéres décennies étaient peu efficaces. Ils mentionnent entre autres que le terme
délinquant, qui était davantage utilis€ auparavant, est réguliérement remplacé
aujourd’hui par 1’expression adolescent antisocial, car les programmes évalués
s’adressent aux délinquants, mais aussi aux adolescents qui ont des troubles de
comportement sans que ces derniers ne soient nécessairement délinquants. Les
auteurs utilisent différents concepts ou termes pour désigner les comportements
agressifs ou violents (Van Bokhoven ef al., 2005). Ainsi, la nomenclature utilisée
dans les différentes recherches pour décrire les populations étudiées semble amener
des imprécisions dans la validité de résultats concernant I’agressivité réactive et
proactive. Méme lorsque le profil diagnostic est jumelé a une mesure de cortisol, il

peut porter a confusion puisqu’il peut-€tre associ€ au mauvais profil (diagnostic).
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Différents auteurs avaient eux aussi constaté que peu de programmes d’intervention
concernant les agressions et la violence étaient efficaces de maniere constante
(Newhill, 1992 ; Harris et Rice, 1997). Selon Brown et Parsons (1998), la majorité
des interventions ont été utilisées sans tenir compte des différents types d’agressivité.
IIs sont d’avis que 1’agressivité réactive et proactive nécessitent chacune leurs
méthodes d’intervention et de prévention. Il semble donc que les programmes pour
adolescents agissant de maniére agressive ont été batis sans distinguer les différents
types de comportements agressifs. Ils offrent donc les mémes interventions pour
travailler auprés d’un adolescent ayant un comportement agressif intentionnel que
pour intervenir auprés d’un adolescent ayant des comportements agressifs causés par

son manque de contrdle en réaction a un ou des stimuli.

Ainsi, il est possible de croire qu’un programme de développement des compétences
pour faire face au stress soit peu efficace afin de réduire les troubles de
comportements extériorisés proactifs, car ceux-ci n’ont peu ou pas d’activité du
systéme de réactivité au stress lorsqu’ils produisent des comportements agressifs ou
délinquants. Barker et al., (2006) donnent I’exemple que si la participation a un gang
fait augmenter 1’utilisation de 1’agressivité proactive, alors une intervention prévenant
la participation aux gangs devrait seulement faire diminuer cette agressivité proactive
sans nécessairement faire diminuer 1’agressivité réactive. De méme, une intervention
ciblant seulement 1’agressivité réactive peut n’avoir aucun effet sur 1’agressivité
proactive. Dans certains cas, selon Barker et al., (2006), améliorer le contr6le de ses
émotions peut méme faire augmenter 1’utilisation de 1’agressivité proactive. Puisque
les deux types d’agressivité se développent différemment et sont utilisés pour des
raisons différentes, Vitaro et al, (2006) croient qu’il faudrait des interventions
différentes selon le profil réactif ou proactif du jeune. Dans la présente étude, il a été

décidé de cibler seulement les adolescents ayant des comportements agressifs réactifs
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sans inclure ceux dont 1’agressivité est majoritairement proactive, ce qui suit en partie

les recommandations de Vitaro er al., (2006).

Bien que certaines études montrent le lien entre le stress et les troubles de
comportement extériorisés de type agressif réactif, nous n’en avons trouvé aucune
démontrant un effet clair du stress sur 1’agressivité réactive. De plus, il existe
plusieurs programmes récents dont le but est d’améliorer la gestion du stress chez les
adolescents, mais d’aprés nos observations, il semble qu’aucun d’eux ne cible les
adolescents ayant des difficultés ou des troubles de comportement extériorisés de type
agressif réactif et cible davantage les troubles intériorisés (anxiété et dépression).
Pour combler ce manque de connaissance, la présente étude propose de vérifier si un
programme visant le développement de stratégies d’adaptation et de compétences
pour faire face au stress peut avoir des retombées positives sur les comportements

d’adolescents manifestant de 1’agressivité réactive.

1.7 Intervention proposée

Afin d’intervenir sur 1’agressivité réactive d’adolescents, une intervention cognitivo-
comportementale est proposée, soit le programme /n vivo (Bluteau et Julien, 2015).
Ce programme vise le développement de compétences pour faire face au stress
(coping skills) et cible entre autres les adolescents et adolescentes dgés entre 12 et 17
ans ayant une vulnérabilité adaptative de type extériorisée (agressivité réactive et
impulsivité). Le programme prévoit aussi la participation des parents de ces jeunes ou

leur substitut & la premiére et a la derniere rencontres du programme.
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Les techniques d’intervention que 1’on retrouve dans le programme /» vivo sont : la
restructuration cognitive, la vérification des pensées irrationnelles, la résolution de
probléme, la mentalisation, la centration de I’attention, la gestion des contingentes de
’environnement, la technique de respiration, la désensibilisation systématique, 1’auto-
observation, I’autoévaluation, 1’auto-instruction, 1’autorenforcement, la rétroaction
physiologique (biofeedback), I’entrainement & I’inoculation au stress, la pratique
d’entrainement dirigée et ’enseignement explicite. Il inclut donc plusieurs
interventions utilisées dans les programmes recensés précédemment. Les contenus
suivants sont également vus a travers le programme : la définition du stress, les effets
sur le corps, I’apprentissage et la mémoire, les effets du stress sur le jeune, les
précurseurs et les réactions face au stress (physiologiques, pensées, émotions et
comportements), le modéle SPIN (Sentiment de contréle diminué, Personnalité
menacée, Imprévisibilité et Nouveaut€), la présentation de stratégies adaptatives, les

techniques de gestion du stress et I’entralnement par inoculation au stress.

Une des forces de ce programme d’intervention, et ce qui le distingue des autres, est
I’utilisation de I’entrainement par 1’inoculation au stress. C’est-a-dire qu’un stress est
induit par des déterminants psychologiques, en utilisant des activités a prise de risque,
comme un mur d’escalade, une piscine avec tremplins, un trampoline, un labyrinthe,
un fil de fer, qui servent de modules d’entrainement. Par exemple, le fait d’étre en
hauteur sur un mur d’escalade peut stresser certaines personnes. Cependant, d’autres
personnes pourraient ne pas étre stressées en faisant la méme activité, donc il s’agit
pour les animateurs et animatrices du programme de trouver des conditions qui
stresseront les participants. Par rapport au dernier exemple, on pourrait demander a
un participant a 1’aise avec ’escalade d’utiliser seulement un bras ou une certaine

couleur de prise.
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Ce programme est offert & des groupes de quatre adolescents et est animé par deux
adultes. Il se réalise en 10 rencontres de 2h30 chacune, incluant 2 rencontres avec les
parents (rencontre 1 et 10). Chaque rencontre est divisée en deux parties: un
enseignement pédagogique et un entrainement par inoculation au stress sur module
d’entrainement. Le programme est structuré dans un manuel détaillé pour chacune
des séances indiquant le contenu a animer, les séquences & suivre ainsi que la durée
de chaque séquence. Davantage d’informations sur ce programme seront transmises

dans les chapitres 2 et 3 de ce mémoire, soit le cadre théorique et la méthodologie.

1.8 Pertinence de I’intervention en milieu scolaire

Parmi les orientations du MEESR (2015) pour intervenir aupres des €léves ayant des
difficultés comportementales, on retrouve le modéle d’intervention a trois niveaux,
inspiré de ’approche «Réponse a I’intervention». Ce modele permet de faire varier
I’intensité de I’intervention. Le premier niveau comprend des interventions
universelles et s’adresse a tous les €éléves. Des interventions ciblées pour les éléves
qui risquent de présenter des difficultés de comportement font partie du deuxi¢me
niveau et les interventions spécialisées et intensives se retrouvent dans le troisiéme
niveau s’appliquant aux éléves ayant des troubles de comportement (MEESR, 2015).
Le programme In vivo peut étre utilis¢é au deuxiéme niveau ainsi qu’au troisi€me
niveau si les difficultés ou troubles de comportement sont intériorisés ou en lien avec

de I’agressivité réactive.

De plus, le développement de compétences d’adaptation a partir de ce programme
peut aussi influencer la réussite scolaire. L’autorégulation comportementale et la
gestion du stress font partie des capacités d’adaptation permettant & une personne de

contrler ses comportements dans diverses situations. En contexte scolaire, des
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stratégies d’adaptation infructueuses font partie des principales caractéristiques des
éléves a risque de décrocher (Potvin ef al., 2004). Ainsi, cette capacité a s’autoréguler
chez les éléves lorsqu’ils sont en situation d’apprentissage favoriserait la réussite
scolaire ultérieure (Guimard et al., 2012). Les enfants ayant réussi a développer de
bonnes capacités a réguler leurs comportements sont ceux qui réussissent le mieux
lors des premiéres années de scolarité (McClelland et al., 2007; Ponitz et al., 2008;
Ponitz er al., 2009; Matthiews er al., 2009; Wanless et al., 2011; Wanless et al.,
2011).

Les comportements agressifs peuvent aussi influencer les résultats scolaires. Leur
fréquence est reconnue comme un facteur de risque associé a I’inadaptation scolaire
se traduisant par des difficultés précoces a 1’école et une probabilité¢ réduite de
diplomation (Vitaro et al., 2005). Elle serait susceptible de déclencher une série de
réactions en chaine menant & un mauvais rendement scolaire. Puisque les enfants
agressifs possédent des aptitudes cognitives, sociales et émotionnelles moins bien
développées que les enfants qui ne sont pas agressifs, ils sont plus susceptibles d’étre
rejetés par leurs pairs, de s’associer a des amis au comportement déviant et de mal
s’entendre avec leurs enseignants (Lacourse ef al., 2006). Les jeunes enfants n’ayant
pas appris a remplacer leurs comportements agressifs par des comportements plus
acceptables ont des risques plus élevés de subir des échecs scolaires et de décrocher
de I’école que les jeunes enfants ayant réussi a remplacer leurs comportements

agressifs (Tremblay, 2003).

Les stratégies adaptatives semblent donc avoir une influence sur la réussite scolaire,
mais elles pourraient aussi influencer la capacité d’apprentissage. Potvin (2015)
donne des précisions sur le lien entre la capacité d’adaptation et |’apprentissage. Il
s’appuie sur le processus d’apprentissage selon une perspective psychoéducative

(Gendreau, 2001; Renou, 2005). La dynamique du processus d’apprentissage
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lorsqu’une situation d’apprentissage est proposée a une personne en difficulté
d’adaptation implique le potentiel d’adaptation de la personne et le potentiel
expérientiel. En science de ’é¢ducation, le potentiel d’adaptation correspond aux
capacités d’apprentissage et le potentiel expérientiel correspond a la situation
d’apprentissage proposée. Le potentiel d’adaptation représente tout ce que posseéde
une personne pour faire face a une situation d’apprentissage comme ses
connaissances, ses capacités, ses expériences antérieures, ses motivations, ses
difficultés, ses caractéristiques biologiques et psychologiques, etc. La partie externe
de la personne comprend I’environnement éducatif proposé permettant de relever des
défis, de se développer et de se construire (Potvin, 2015). A I’école, les éléves
doivent avoir la capacité de se conformer aux demandes des enseignants, de
participer, d’étre attentif, de s’organiser, etc. Il pourrait donc étre avantageux pour
des adolescents ayant des difficultés ou troubles d’adaptation de développer leurs
compétences adaptatives afin de réussir au plan scolaire. Ces compétences se
développent dans le cadre scolaire, mais ces adolescents sont plus résistants aux
approches traditionnelles et aux interventions plus ordinaires. Ils auraient donc besoin
d’interventions plus ciblées pouvant les aider a développer cette autorégulation

comportementale nécessaire a la réussite scolaire.

1.9 Question générale de recherche

Le développement des compétences a faire face au stress en milieu scolaire peut-il
améliorer I’autorégulation comportementale des éleéves du secondaire ayant des
difficultés d’agressivité réactive et ainsi diminuer le risque de développer un trouble

de comportement ?



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Dans le chapitre qui suit, les principaux concepts et théories de la présente étude sont
définis. Tout d’abord, des définitions de |’agressivité réactive et proactive sont
présentées. Ensuite, le développement de 1’agressivité réactive est présenté a partir de
la psychopathologie développementale et expliqué par la perspective vulnérabilité-
stress-compétence. La notion de stress sera présentée a partir de la perspective
psychoneuroendrocrinologique. Les concepts de coping et le sentiment d’auto-
efficacité qui sont liés aux capacités a faire face au stress sont présentés par la suite

pour terminer par I’explication de la théorie du programme /n vivo menant aux

questions spécifiques et objectifs de recherche et a ses retombées.

2.1 L’agressivité réactive et proactive : définitions

Dans le premier chapitre de cet ouvrage, on distingue I’agressivité réactive de
I’agressivité proactive. La section qui suit permet de définir ces deux types

d’agressivité et d’expliquer comment chacune d’elles se développe.

Selon Vitaro et coll. (2006), le concept d’agressivité réactive est soutenu par la
théorie de 1’agression colére-frustration (Berkowitz, 1962, 1993; Dollard er al., 1939)
et celui de 1’agressivité proactive, par le modele d’apprentissage social de I’agression
(Bandura, 1973, 1983). L’agressivité réactive survient lorsqu’une personne exprime
son agressivité par la violence, suite a la perception d’une provocation, d’une menace

ou de la frustration. Elle sert a réagir au stimulus colére-frustration, qu’il soit réel ou
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relatif, et & nuire a ’auteur de la provocation ou de la menace. La réponse a ce
stimulus est immédiate et impulsive (Berkowitz, 1993; Buss, 1961; Fesbach, 1964).
Dodge et al., (1997) définissent 1’agression réactive comme une réponse automatique,
défensive, « a sang chaud », & une menace immédiate et souvent mal pergue. Une
personne utilisant 1’agression réactive refléte une hypersensibilité aux menaces
percues. Ces réactions agressives ne sont pas nécessairement axées sur des buts, elles
sont plut6t utilisées comme un moyen de défense a la menace (Dodge et Coie 1987;

Vitaro et al., 2002).

Vitaro et al., (2002) mentionnent une étude de Day et al., (1992) dont les résultats
révélent que les gargons agressifs réactifs seraient moins habiles que les enfants non
agressifs pour répondre aux taquineries, pour négocier, pour partager et pour
démontrer un bon esprit sportif. Ces gargons auraient aussi de moins bons résultats
scolaires et manifesteraient plus de symptdmes intériorisés comme la dépression et
I’anxiété. Ceci pourrait étre dii a une mauvaise relation avec leurs parents, au rejet
social ou & une haute sensibilité aux stresseurs (Vitaro et al., 2002). Différentes
études ont fait ressortir que les enfants utilisant ’agressivité réactive étaient plutdt
rejetés par leurs pairs (Dodge er al., 1990; Dodge et al., 1997). Dodge et al., (1997)
ont aussi noté que les enfants ayant des comportements agressifs-réactifs avaient des
scores plus élevés pour des problemes d’attention et pour I’impulsivité que ceux

ayant des comportements d’agressivité proactive.

Les enfants utilisant 1’agressivité réactive de mani€re courante peuvent avoir vécu
dans des environnements hostiles, menagants et imprévisibles avec des parents froids
et avoir subi de la violence parentale. Les parents des enfants réactifs tentent de
contrbler ces derniers par des moyens d’aversion et ils créent des relations manquant
d’intimité. Par conséquent, leurs enfants apprennent & craindre et a réagir

négativement au mal et & la menace (Dodge, 1991). Selon 1’étude de Dodge e al.,
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(1997), les enfants ayant été identifiés comme étant agressifs-réactifs ont démontré un
historique de sévices, contrairement aux enfants identifiés comme étant agressifs-

proactifs et a ceux utilisant les deux formes d’agressions.

Le milieu familial n’est pas le seul facteur influengant I’utilisation de 1’agression
réactive. Les enfants réactifs ont une disposition du tempérament vers 1’anxiété, la
colére réactive, le déréglement émotionnel et 1’inattention. (Dodge et Coie, 1987,
Dodge et al., 1997; Price et Dodge, 1989 ; Schwartz er al., 1998; Shields et Cicchetti,
1998; Vitaro et al, 2002). L’agressivité réactive est aussi liée a une mauvaise
interprétation d’intentions hostiles des autres et a des déficits dans les stratégies de
résolution de problémes (Crick et Dodge, 1996; Dodge et Coie, 1987; Dodge et al.,
1997; Smithmyer et al., 2000).

Par contre, selon la théorie de I’apprentissage social, I’agressivité proactive serait un
comportement appris a 1’aide de renforcement. La personne anticipe une récompense
a la suite d’une agression qu’elle commet. On la dit alors instrumentale, car elle sert a
obtenir certains biens des autres ou a les dominer (Bandura, 1973, 1983 ; Vitaro et ef
al., 2006). Elle est axée sur des buts et elle est souvent planifiée et délibérée, donc
elle est non provoquée et la présence de colére n’est pas nécessaire (Dodge et Coie
1987; Poulin et Boivin 2000; Vitaro ef al., 2002). Dodge et al., (1997) définissent
I’agression proactive comme étant hautement organisée, « a sang froid », et
préméditée plutét qu’automatique. Les enfants utilisant de maniére courante une
agressivité proactive apprennent cette forme d’agressivité en observant 1’agression
parentale et en étant renforcés positivement pour leur propre utilisation de ce sous-
type d’agression (Dodge, 1991). Ils voient donc davantage que les autres enfants
I’agression comme étant un bon moyen pour atteindre leurs buts (Dodge et al., 1997).

Les jeunes démontrant de 1’agressivité proactive sont souvent considérés comme des
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intimidateurs (bully) et ne démontrent pas de remords suite a leurs agressions

(McAdams, 2002).

Les jeunes utilisant les deux formes d’agression, proactive et réactive, auraient vécu
dans des milieux familiaux ou ces deux procédés ont lieu (Dodge, 1991). Certains
auteurs considérent la présence des deux formes d’agressivité (proactive et réactive)
chez une méme personne, enfant ou adolescent, comme un troisieme sous-type de

’agression (Little et al., 2003; Poulin et Boivin, 2000).

2.2 La psychopathologie développementale

L’approche choisie pour étudier la problématique de 1’agressivité¢ réactive a
I’adolescence s’insére dans le champ d’études de la psychopathologie
développementale. Une présentation de cette derniére permettra de comprendre sous
quel angle le probléme est analysé¢ dans ce mémoire. La psychopathologie
développementale provient d’un besoin de comprendre le développement et les
comportements humains pour I’étude des trajectoires développementales de
personnes vulnérables aux facteurs de risque et de tenter d’influencer leur issue. Cette
perspective occupe une place importante dans les écrits scientifiques parmi les
modéles théoriques qui suggerent que le stress occupe un rdle central dans le
développement des problémes de santé mentale (Rolf et Garmezy, 1990; Cummings
et al., 2000; Cicchetti et Cohen, 2006). Considérée comme transactionnelle, elle est le
résultat de phénomenes d’échanges entre les caractéristiques d’un individu et celles
de son environnement, évoluant mutuellement dans le temps (Sameroff et Mackenzie,
2003). Cela implique que les réactions comportementales sont liées aux différents
événements stressants et cela se produit a I’intérieur d’un processus d’adaptation

développemental.
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Afin de mieux comprendre le réle du stress sur le développement de la problématique
de santé¢ mentale, Grant et al. (2003) proposent un modele général qui s’organise
autour de cinq postulats (Bluteau ez al., 2015): le stress est un facteur qui contribue au
développement de la problématique ; certains facteurs modérateurs (caractéristiques
individuelles) peuvent influencer la relation entre les facteurs de stress et la
problématique; des facteurs médiateurs, qui sont I’ensemble des processus
biologiques, psychologiques et sociaux, expliquent la relation entre les facteurs de
stress et la problématique; les caractéristiques individuelles contribuent, en
interagissant avec le stress vécu, au développement et au maintien des problémes
d’adaptation et & 1’établissement d’une trajectoire développementale unique, puis
finalement, il y a une réciprocité évolutive des relations entre les facteurs de risque et
de protection (facteurs de stress, facteurs modérateurs, facteurs médiateurs et la

psychopathologie).

En connaitre davantage sur les processus de différentes psychopathologies chez les
adolescents permet de mieux cibler les interventions a utiliser auprés d’eux. Le
modele vulnérabilité-stress permet d’appuyer des éléments du modéle de Grant er al.
(2003) ainsi que la justification cie ’élaboration d’une intervention qui vise a
augmenter les compétences en gestion de stress et le développement de stratégies de
coping. Le coping représente 1’ensemble des efforts cognitifs et comportementaux
qui visent & maitriser, réduire ou tolérer les stresseurs qui menacent ou dépassent la
capacité d’adaptation de I’individu (Lazarus et Folkman, 1984). Un coping efficace
permet de diminuer les effets néfastes du stress et favorise 'adaptation en présence de

situations difficiles (Folkman ef al., 1991).
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2.2.1 Le modele vulnérabilité-stress-compétence

Le modéle vulnérabilité-stress-compétence est un paradigme de la psychopathologie
développementale. L’intervention choisie dans cette étude est directement inspirée de
cette théorie. Selon Brazo et al. (2009), une vulnérabilité est présente a des degrés
variables chez un individu. Cette variation du degré de vulnérabilité détermine un
seuil de tolérance individuel qui définit le niveau maximal de stress auquel 1’individu
peut résister en utilisant ses compétences a s’y adapter. Cette affirmation de Brazo et
al. (2009) encourage le besoin d’intégrer une variable « compétence » ou « facteur de
protection » dans 1’apparition d’un nouveau mode¢le, le modéle vulnérabilité-stress-

compétence.

Le modéle vulnérabilité-stress-compétence a été développé afin d’inclure des facteurs
qui ciblent précisément le développement de la compétence a faire face au stress. Ce
modele décrit le processus par lequel une vulnérabilité biologique, psychologique ou
sociale mise en interaction avec des facteurs de stress importants ou quotidiens
déclenche une réponse symptomatique selon un seuil de tolérance différent d’un
individu a I’autre (Kopelowicz et Liberman, 2003; Leclerc et al, 1997). Ce seuil
varie selon les caractéristiques individuelles, le répertoire de stratégies adaptatives et
le répertoire de facteurs de protection (Bluteau et al., 2015). La dimension stress-
compétence met 1’accent sur le réle de facteurs de protection diminuant l'impact du
stress sur la santé et précise leurs mécanismes d'action chez 1'étre humain (Leclerc et
al., 1997). Dépendamment des divers facteurs de protection, incluant les stratégies
d’adaptation (coping), un individu aura ou non une bonne tolérance au stress et suivra
une trajectoire adaptée ou inadaptée qui le meénera vers une bonne santé¢ mentale ou la

psychopathologie (Ventura et al., 2002).
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2.3 Le stress : une perspective psychoneuroendocrinologique

Puisque la réponse de stress est liée a des comportements agressifs-réactifs et que
I’intervention du programme /n vivo vise & développer des compétences pour y faire
face, il est important de le définir. Selye (1974) définit le stress comme « une réponse
non spécifique que donne le corps a toute demande qui lui est faite » (p.29). Il peut
avoir une origine physique ou psychologique. Bien qu’un stresseur physique, comme
une agression au corps, la douleur, le changement de température, un virus, la
privation de nourriture ou un entrainement intense, puisse produire une réaction
physique dans l’organisme (Selye, 1974), les travaux de Mason (1968) et de
Dickerson et Kemeny (2004) ont démontré que des facteurs de stress psychologiques

peuvent aussi susciter le méme genre de réaction dans le corps humain.

Lorsqu’un individu subit un stress, le systtme sympathique médullo-surrénalien
(SMS) est activé, ce qui produit de I’épinéphrine et de 1’adrénaline. Ces hormones
font augmenter le débit cardiaque en réaction au stress et apportent 1’énergie
nécessaire pour alimenter les réactions de défense (Stellern et Gunnar, 2012, chap. 3).
Ensuite, si la menace est toujours présente, 7 a 10 minutes plus tard, le systéme
hypothalamo-pituito-surrénal (HPS) prend le relais. Il déclenche la libération du
cortisol dans le corps (Stellern et Gunnar, 2012) & partir d’hormones (corticolibérine
et vasopressine) partant de I’hypothalamus et interagissant avec les récepteurs sur la
glande pituitaire antérieure ce qui méne a la production et a la libération de cortisol
par la glande surrénale (Stellern et Gunnar, 2012, chap. 3). Par contre, ces hormones
ne sont pas seulement libérées lors d’événements stressants. Elles le sont aussi durant
la journée, sous forme de pulsions, afin de permettre a notre organisme de
fonctionner normalement, c’est le cortisol basal. Le taux basal de cortisol est & son

point maximal le matin, environ 30 minutes apres le réveil et il diminue durant le
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reste de la journée pour arriver a son point le plus bas en fin de journée, environ 30

minutes aprés le début du sommeil nocturne (Stellern et Gunnar, 2012, chap. 3).

Du point de vue psychologique, Lazarus et Folkman (1984) considérent le stress
comme étant le résultat d’une transaction entre une personne et son environnement.
Cette personne peut percevoir qu’elle n’a pas les ressources nécessaires pour faire
face a une situation stressante et donc sentir une menace pour son bien-€tre. Le stress
est négatif lorsque I’individu se sent en danger ou éprouve de 1’anxiété et il est positif
quand une personne se sent stimulée et poussée a se dépasser (Dumont et Bluteau,
2014). Donc, une menace réelle ou une perception de menace, qu’elle soit physique
ou psychologique, déclenche le méme systéme, soit la libération des hormones de
stress. Cependant, les raisons ou événements qui peuvent causer du stress varient
d’une personne a 1’autre. Par contre, peu importe la personnalité, le sexe, 1’4dge ou le
travail d’un individu, pour qu’une situation induise une réponse de stress pouvant
nuire a sa santé a long terme, elle doit absolument respecter au moins une des
conditions suivantes : 1’individu doit avoir ’impression de ne pas avoir le contrdle
sur la situation, la situation doit étre imprévue ou imprévisible pour I’individu, elle
doit étre nouvelle pour celui-ci ou elle doit €tre menacante pour son égo (Mason,
1968; Dickerson et Kemeny, 2004; Kemeny, 2009; Lupien, 2010). Donc, un
événement stressant pour une personne ne le sera pas pour une autre, si aucune des
conditions mentionnées n’est présente chez cette autre personne vivant la méme
situation. Jusqu’a maintenant, aucune autre caractéristique universelle qui
provoquerait le déclenchement de la libération des hormones du stress et une réponse

adaptative n’a été découverte (Lupien, 2010).
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2.4 Le concept de coping

Une bréve définition du coping a été présentée au point 2.2, la psychopathologie
développementale du présent chapitre, mais puisque ce dernier pourrait jouer un
grand réle dans la diminution de 1’agressivité réactive, il est important d’apporter des
précisions sur ce concept. Lazarus et Folkman (1984 ; Folkman et Lazarus, 1988)
mentionnent que le coping fait référence aux efforts comportementaux et cognitifs
utilisés pour gérer les exigences d'une relation entre un individu et son
environnement. Ces auteurs insistent sur le contexte dans lequel se produisent les
actions de coping, puisqu’une personne et son environnement s’influencent
mutuellement. L’important n’est pas nécessairement le résultat du coping face a une
situation, mais plut6t ce qui est fait pour tenter de la résoudre (Lazarus et Folkman,
1984; Folkman et Lazarus, 1988). Le modéle qu’ils ont développé est le modele
transactionnel de coping qui est I'un des plus utilisés (Frydenberg, 2008). Dans ce
dernier, le coping peut étre défini en fonction de deux styles de coping globaux:
l'adaptation face au probléme par une action a résoudre le probleme et I’adaptation a

1'émotion, centrée sur la gestion des émotions (Lazarus et Folkman, 1984).

Certains auteurs regroupent plutdt les stratégies de coping en trois styles de coping
dont deux sont liés a des aspects fonctionnels et un qui est li€é & un aspect
dysfonctionnel de I'adaptation (Seiffge-Krenke et Shulman, 1990). Les deux styles de
coping fonctionnel sont des tentatives directes pour résoudre un probléme avec ou
sans référence a d’autres personnes. Les styles de coping dysfonctionnels se
rapportent plut6t a l'utilisation de stratégies non productives comme s'inquiéter et se

blamer (Ebata et Moos, 1991).
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Greenglass (2002) et Schwarzer et Taubert (2002) apportent des précisions sur le
coping. lls font une distinction entre le coping anticipé et le coping préventif. Dans le
premier cas, une personne anticipe des événements critiques et elle s’investit dans la
gestion des risques, tandis que le coping préventif consiste a faire des efforts pour
construire des « ressources de résistance » et ainsi minimiser la gravité¢ de l'impact
d’une certaine situation. Ils font aussi mention du coping proactif. Dans ce concept,
un individu devra construire et accumuler un ensemble de stratégies adaptatives qui
I’aideront & faire face a des situations stressantes qui sont vues comme des défis
stimulants plutét que des menaces, ce qui permettrait le développement du bien-étre
personnel (Schwarzer et Taubert, 2002). Il s'agit ici de la gestion des objectifs plutdt
que de la gestion des risques (Aspinwall et Taylor, 1997; Greenglass, 2002). Le
coping proactif concerne donc le développement de compétences, 1'accumulation de
ressources et la planification a long terme exigeant un contrfle interne et une

autodétermination (Greenglass, 2002, Schwarzer et Taubert, 2002).

S’inspirant de ces derniéres approches, Frydenberg et al. (2008) définissent le coping
comme étant la facon dont nous nous adaptons au monde et aux problémes de la vie.
I1 est divisé en trois styles de coping : le style productif, le style non-productif et le
style référence aux autres. Dans le style productif, la personne tente de résoudre un
probléme en restant optimiste, tandis que dans le style non productif, elle tente
d’éviter le probléme entre autres en ne faisant rien ou en s’inquiétant sans penser aux
solutions. Le style référence aux autres consiste 8 demander de 1’aide en se tournant
vers les autres, comme rechercher le soutien social ou s’investir dans ses amis

(Frydenberg et al., 2008).

Enfin, on peut dire que le coping est la « régulation de l'action sous le stress », c’est-
a-dire la fagon dont les gens gérent le comportement ou I'émotion ou comment ils ne

le font pas dans des conditions stressantes (Skinner et Zimmer-Gembeck, 2007). Plus
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simplement, pour Frydenberg (2008), il s’agit des capacités d’une personne a

composer avec les situations de la vie.

2.5 Le sentiment d’auto-efficacité

L’auto-efficacité, aussi appelée ’efficacité personnelle percue, peut influencer le
sentiment de stress percu et ainsi jouer un réle dans le développement ou non de
’agressivité réactive. L’auto-efficacité est relative aux évaluations qu’un individu
réalise a propos de ses aptitudes personnelles. Il ne s’agit pas du nombre d’aptitudes
que 1’on posséde, mais plutdt ce qu’une personne se croit capable d’accomplir dans
différentes situations, peu importe ses aptitudes (Bandura, 2007). L’auto-efficacité se
distingue de 1’estime de soi qui concerne davantage 1’évaluation de sa valeur
personnelle. Par exemple, il est possible de se trouver inefficace pour une certaine
activité sans que notre estime soit diminuée, selon la valeur que nous attribuons a
cette activité. De méme, une bonne estime de soi ne garantit pas nécessairement de
bonnes performances. L’auto-efficacité prédit des buts que des personnes se fixent
ainsi que les performances qu’ils obtiennent (Mone ez al., 1995). Elle peut par contre
influencer comment les gens se sentent, agissent et pensent ainsi que les aptitudes
d’un individu (Bandura, 1997). Les personnes ayant un sentiment d’auto-efficacité
élevé ont tendance a choisir d’accomplir davantage d’activités demandant des défis,
tandis que les personnes ayant un faible sentiment d’auto-efficacité¢ peuvent étre
déprimées, anxieuses ou se sentir impuissantes (Bandura, 1997), ce qui ne les
encourage pas a relever des défis. Avoir des doutes sur soi peut faire en sorte que
quelqu’un de talentueux ne réussisse pas a utiliser ses aptitudes comme il le pourrait
et finisse par ne plus croire en lui (Bandura et Jourden, 1991 ; Wood et Bandura
1989). 11 est aussi possible de réussir des accomplissements extraordinaires malgré

des obstacles difficiles & surmonter en utilisant de maniére productive ses aptitudes
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grice a un sentiment résilient d’efficacité personnelle (White, 1982). L’auto-efficacité
peut donc contribuer aux performances, quelles que soient les aptitudes possédées
(Bandura, 1992). Selon Bandura (2007), pour fonctionner de manicre efficace et gérer
des situations variées, il faut a la fois des aptitudes et des croyances d’auto-efficacité.
L’auto-efficacité peut étre mesurée dans un domaine spécifique, mais elle peut aussi
I’étre de maniére généralisée comme en fait part Schwarzer et al., (1999). Dans ce
cas-ci, l'auto-efficacité générale vise I’évaluation de la compétence personnelle pour

traiter efficacement une variété de situations stressantes (Schwarzer et al., 1999).

2.6 La théorie des programmes de Chen

Suite 4 une intervention réalisée dans un programme, il est important de vérifier si
cette derniére a eu les effets espérés et de comprendre comment les résultats obtenus
peuvent étre expliqués. Selon Chen (2005) et Donaldson (2001), la premiere étape a
réaliser pour évaluer un programme est d’élaborer un schéma conceptuel qui traduit
la logique d’intervention du programme. Chen (2005), Rogers (2000) et Weiss (1997)
croient que I’approche de 1’évaluation fondée sur la théorie est une stratégie de choix
puisqu’elle tient compte de I’action envisagée par I’intervention et la fagon dont les
changements vont se développer. Il s’agit d’un mod¢le axé sur ce que le programme
évalué prévoit changer et jusqu’a quel point ce qui doit étre changé 1’a ét€ ou non en
vertu de I’implantation de ce programme (Alain et Dessureault, 2009). Elle sert a
guider une évaluation ou a décrire un programme (Chen, 2015). Chen (1990) décrit la
théorie des programmes comme « une spécification de ce qui doit étre fait pour
atteindre les objectifs souhaitables, quels autres impacts importants peuvent
également étre prévus et comment ces objectifs et impacts seraient générés » (p. 43).
La théorie des programmes de Chen (2015) est composée de deux mod¢les

s’influengant I’un ’autre, le modéle d’action et le modéle de changement. Ces deux
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modéles seront présentés dans les paragraphes qui suivent en utilisant le programme
In vivo, évalué dans le présent mémoire, et les liens entre ces modeles et leurs

composantes seront expliqués par la suite.

Pour ce qui est du modéle d’action, Chen (2015) le décrit comme un plan
systématique pour organiser le personnel, les ressources, les cadres et les organismes
de soutien afin d'atteindre une population ciblée et fournir des services d'intervention.
I1 s’agit en fait de I’organisation de 1’implantation du programme. Comme I’illustre la
figure 1, le modéle d’action du programme /n vivo selon les composantes du modele
de Chen (2015) est composé de 1’organisation qui implante le programme, les
personnes qui I’implantent, les collaborateurs, le contexte écologique, le protocole

d’intervention et la population cible.

Dans le cas de la présente étude, 1’organisation qui implante le programme est I’école
secondaire ou s’est déroulée 1’étude. La direction de cette école alloue les ressources,
coordonne les activités, recrute les personnes pour implanter et animer le programme
et supervise le tout. Les personnes qui implantent le programme sont des employées
de I’école, a I’exception de I’étudiant responsable de cette étude. Ces personnes
forment le comité de pilotage qui est responsable de I’implantation du programme.
Parmi celles-ci, on retrouve la direction de I’école comme gestionnaire, 1’étudiant
responsable de la présente étude ainsi que des employées de 1’école. Une
psychoéducatrice a agi a titre de responsable du comité pilotage. Cette derniére a
aussi animé le programme avec une ergothérapeute. Deux psychologues scolaires ont
agi a titre de personnes ressources. Les enseignants et les parents des participants au
programme ainsi que les responsables de la piscine municipale agissent comme
collaborateurs puisqu’ils coopérent avec 1’école pour implanter le programme. Le
contexte écologique, quant & lui, est la portion de I’environnement qui interagit

directement avec le programme. Puisque le programme est offert par une école,
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plusieurs éléments de 1’environnement peuvent influencer son implantation, par
exemple I’horaire des séances, la collaboration avec les enseignants, le travail scolaire
a rattraper pour les participants, les résultats scolaires, les intervenants qui vont
animer le programme, etc. Le programme se déroule par contre a la piscine
municipale ou des ressources matérielles que 1’école ne posséde pas sont disponibles.
Pour ce qui est du protocole d’intervention, il s’agit des informations concernant
I’intervention offerte par le programme In vivo incluant le contenu a animer, les
séquences a suivre et la durée de chaque séquence. Finalement, la population cible est
le groupe de personnes a qui s’adresse le programme et elle est sélectionnée selon
différents critéres. Dans le cas présent, il s’agit d’adolescents ayant démontré des

comportements d’agressivité réactive a 1’école.

L’autre modéle faisant partie de la théorie des programmes de Chen (2015) est le
modéle de changement. Celui-ci illustre le processus permettant aux changements
attendus de se produire une fois le programme implanté. Il est constitué de
Pintervention, des déterminants, des effets proximaux et des effets distaux.
L’intervention se rapporte aux procédures du programme. Dans le cas présent, il
s’agit d’une intervention de groupe (quatre adolescents) de dix semaines, & raison
d’une rencontre de 2h30 par semaine. Les rencontres sont animées par deux
intervenantes scolaires. Au centre du modéle de changement, on retrouve les
déterminants qui sont en fait les thémes vus dans le programme ayant pour but
d’améliorer la situation des participants. Par exemple, il peut s’agir de la
restructuration cognitive, d’un enseignement explicite sur le stress, la gestion du
stress et les stratégies d’adaptation, etc. Les effets proximaux sont les effets de
I’intervention du programme & court terme, par exemple une diminution du stress
percu ou une diminution de 1’agressivité réactive et les effets distaux sont les effets a

long terme.
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Les liens entre les composantes de ce modéle doivent étre significatifs afin
d’atteindre les objectifs du programme In vivo. Les fleches pleines représentent un
ordre séquentiel entre deux éléments du modele, signifiant qu’un élément doit Etre
complété avant l’autre, comme il est possible de le remarquer dans le modéle
d’action, mais aussi entre le modele d’action et le modele de changement. 11 est donc
nécessaire de réaliser une implantation adéquate (modéle d’action) afin d’obtenir les
résultats espérés du programme (modé¢le de changement). Il faut aussi trouver une
organisation et des personnes pouvant offrir I’intervention du programme a une
clientéle cible comme le démontrent les fleches pleines du modele d’action. La seule
fleche pleine étant Dbidirectionnelle se situe entre les collaborateurs et
I’organisation/personnes qui implantent, signifiant que les collaborateurs et
’organisation ainsi que les personnes qui implantent coopérent lors de 1’implantation
du programme et peuvent débuter leur participation au méme moment. Le grand
rectangle représente les limites du programme et tout ce qui est a ’extérieur de ce
rectangle représente I’environnement qui fournit au programme les ressources et le
support nécessaires ou qui pourrait nuire a& son implantation. Donc, avec les
ressources fournies par 1’environnement, le modéle d’action peut étre implanté afin
d’activer le modele de changement. Les fleéches entrecoupées, quant a elles, indiquent
que I’information du processus du modele de changement peut étre utilisée afin
d’améliorer ou de modifier le processus d’implantation du programme ou la
planification du mod¢le d’action (Chen, 2015). La figure 1 représente le modele
logique développé pour la présente étude sur le programme /n vivo (Bluteau et Julien,

2015).
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Figure 1. Mode¢le logique du programme /n vivo selon Chen (2015)
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2.7 Objectifs de I’étude

Les objectifs de la présente étude sont :

1. Evaluer le modéle d’action du programme I vivo (Bluteau et Julien,
2015) aupres d’adolescents démontrant des comportements d’agressivité réactive

en contexte scolaire par 1’évaluation de la fidélité de I’implantation.
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2. Explorer le mod¢le de changement par I’analyse des différences entre les résultats
des participants du groupe expérimental et du groupe contrdle suite a I’intervention
sur les variables du sentiment d’auto-efficacité, des stratégies d’adaptation

positives, du stress pergu et des comportements problématiques extériorisés.

2.8 Questions spécifiques de recherche et hypothéses

La question générale de recherche du présent mémoire est :

Le développement des compétences a faire face au stress en milieu scolaire peut-il
améliorer ’autorégulation comportementale des éléves du secondaire ayant des
difficultés d’agressivité réactive et ainsi diminuer le risque de développer un trouble

de comportement ?

Afin d’y répondre, deux questions spécifiques sont utilisées. Bien que les résultats
d’une évaluation de programme d’intervention peuvent donner une idée de
I’efficacité de cette intervention, ceux-ci sont influencés par la qualité de
I’implantation du programme. Il est donc important de recueillir des données sur
I’implantation d’un programme lorsqu’on évalue les résultats de I’intervention qu’il
offre. La premiere question spécifique de recherche a laquelle ce mémoire répond

est:

Quelles sont les conditions qui favorisent I’implantation du programme /n vivo en

milieu scolaire secondaire ?



47

En suivant le modéle du programme In vivo, la premiére hypothése est qu’il est
réalisable d’implanter le programme Ir vivo avec un taux élevé de fidélité.

Pour obtenir des données sur les effets de I’intervention auprés d’adolescents
démontrant de ’agressivité réactive, la deuxiéme question spécifique de recherche a

laquelle ce mémoire répond est :

L’intervention du programme In vivo développera-t-elle 1’autorégulation
comportementale d’éléeves du secondaire ayant démontré de 1’agressivité réactive

pour ainsi diminuer cette agressivité réactive et les comportements extériorisés ?

Ainsi, puisqu’il pourrait y avoir un lien entre le stress et la présence de
comportements agressifs-réactifs et en raison de la théorie du modéle stress-
vulnérabilité-compétence, la deuxiéme hypothése est qu’aprés avoir suivi le
programme In vivo (Bluteau et Julien, 2015), ces adolescents devraient avoir
développé leur autorégulation comportementale et donc €tre en mesure de mieux
réagir lors de situations stressantes ce qui devrait réduire leurs manifestations

comportementales agressives-réactives.

2.9 Retombées

Les données recueillies au cours de cette recherche serviront a I’évaluation du
programme [n vivo en contexte scolaire de niveau secondaire et permettront une
meilleure compréhension du modéle d’action du programme. De plus, mieux
comprendre les conditions d’implantation favorisera les processus d’implantation
futurs et la formation au programme. Ces données pourraient mener a de nouvelles

pratiques chez les différents intervenants travaillant aupres des jeunes ciblés par cette



48

étude. Cette contribution est susceptible de produire des retombées dans le domaine
de la prévention de problémes d’adaptation et de la santé mentale en milieu scolaire.
De plus, il est possible que la participation au programme augmente les probabilités
de réussite scolaire. Ainsi, le développement de stratégies adaptatives, du sentiment
de compétence (auto-efficacité) et de la capacité a réussir pourrait avoir une influence

positive sur les résultats scolaires de ce type d’éleves.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Cette étude est réalisée dans le cadre de 1’évaluation d’un récent programme
d’intervention qui est utilisé pour la premiére fois en milieu scolaire. Elle se déroule
dans une école secondaire de la Commission scolaire des Affluents qui accueille
environ 1 800 éleves. Il s’agit d’une école réguliere de type polyvalente ayant des
classes d’adaptation scolaire. Dix-sept de ces classes sont des classes de soutien
émotif. Les groupes sont composés d’en moyenne huit a douze €leves et ces derniers
sont accompagnés par un enseignant d’adaptation scolaire et un technicien en
éducation spécialisée. Par conséquent, le secteur de soutien émotif compte environ
150 éléves présentant des difficultés au plan de I’adaptation. L’éventail de diagnostics
est trés large : trouble du spectre autistique, trouble anxieux, trouble oppositionnel
avec provocation, trouble du déficit de I’attention avec hyperactivité, trouble
d’attachement,  trouble  psychotique, trouble du  langage, trouble
neurodéveloppemental, déficience intellectuelle 1égere, dyspraxie, trouble
d’apprentissage, etc. Les choix méthodologiques ont donc été faits en considérant ce

contexte et en lien avec les objectifs de recherche.

3.1 Protocole

L’étude évaluative s’appuie sur un devis mixte séquentiel & dominante quantitative.
Ce type de devis comporte des données quantitatives et qualitatives. Les données
qualitatives permettront d’obtenir des informations riches et complémentaires aux

données quantitatives concernant la question de recherche (Creswell et Plano Clark,
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2007; Klingner et Boardman, 2011). Cela permet de valider et de mettre en lumiére
les résultats quantitatifs a la lecture des résultats qualitatifs. La partie quantitative
s’appuie sur un devis expérimental, post-test seul avec condition témoin équivalente.
Selon Klingner et Boardman (2011), il est avantageux d’utiliser une méthode mixte
dans la recherche en éducation. Sans données qualitatives, les données quantitatives

nous dévoilent seulement une partie de ce que 1’on veut savoir.

3.2 Professionnels participant a 1’étude

Deux professionnelles de I’école ont été formées pour animer le programme. Elles ont
participé a ’implantation et ont animé le programme ainsi que collaboré aux étapes
de collecte de données. Ces professionnelles sont employées et rémunérées par le
milieu d’implantation et font partie de I’échantillon total. Le tableau 2 présente leurs

caractéristiques, soit leur profession, leur dge et leurs années d’expérience.

Tableau 2. Caractéristiques des animatrices

Profession Age Années d’expérience
Psychoéducatrice 34 ans 10 ans
Ergothérapeute 36 ans 13 ans

Moyenne (ET) 35 ans (1,41) 11,5 ans (2,12)
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3.3 Participants visés par la recherche

Des adolescents agés entre 12 et 17 ans présentant une problématique d’adaptation
extériorisée réactive (agressivité, impulsivité, suite a une perception de menace ou de
provocation) étaient recherchés pour participer a la présente étude. Ils ont été répartis
en deux groupes : un groupe expérimental recevant I’intervention du programme In
vivo et un groupe contrdle sans I’intervention de ce programme, mais qui recevait les
services réguliers de I’école. De plus, les enseignantes et enseignants des adolescents
sélectionnés ont participé a la collecte de données. Tous ces professionnelles et

enseignants ont signé un formulaire de consentement.

3.4 Criteres de sélection et d’exclusion des participants

Les participants ont été recrutés dans des classes d’adaptation scolaire faisant partie
d’une école secondaire régulicre & partir des références fournies par les
psychoéducatrices intervenant auprés des éléves d’adaptation scolaire. Pour étre
recommandés a 1’étude, les participants devaient respecter les critéres suivant : 1) étre
agé entre 12 et 17 ans ; 2) avoir un profil de trouble de comportement ou manifester
une vulnérabilité & se comporter de maniére agressive et 3) cette agressivité devait
étre davantage réactive qu’intentionnelle (proactive). Les critéres d’exclusion sont les
suivants : 1) présence de symptomes sévéres nécessitant une référence en
pédopsychiatrie ; 2) présence de dépression sévere avec idéations et planification
suicidaires; 3) présence de symptomes psychotiques; 4) présence d’une déficience
intellectuelle ou d’un trouble du spectre autistique, car le programme n vivo n’est pas
un outil pouvant répondre a leurs besoins. Puisque c’est un programme dans lequel du

stress est induit chez les adolescents, cette induction pourrait causer des problémes
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chez ceux qui sont trop fragilisés par leur problématique. De plus, les participants
doivent avoir une certaine capacité a intégrer le contenu du programme, ce qui
pourrait étre difficile chez les adolescents ayant de trop faibles capacités

intellectuelles.

3.5 Stratégies de recrutement

Afin de s’assurer d’un recrutement optimal, les critéres de sélection et d’exclusion
des participants ont été discutés avec les professionnels et la direction adjointe de
I’école lors d’une rencontre précédant le projet de recherche. Par la suite, les
professionnels ont référé des éléves en se basant sur leurs observations et celles des
autres membres du personnel scolaire, les dossiers des éléves, les plans
d’intervention, les rapports d’intervention et sur des discussions lors de diverses

rencontres.

En deuxiéme temps, les professionnelles ont contacté les parents des éléves ciblés
afin de leur offrir de participer a une étude. Elles leur ont aussi demandé
’autorisation qu’un chercheur étudiant puisse demander & leur adolescent de remplir
un questionnaire. Les jeunes retenus étaient invités a remplir un questionnaire auto-
administré sur la réactivité et la proactivité des agressions, le Questionnaire Réactif-
Proactif (Raine et al., 2006). Cette procédure vise a s’assurer que leurs
comportements agressifs étaient davantage réactifs que proactifs. Les jeunes dont le
score était plus élevé pour I’échelle de I’agression réactive que pour celle de
’agression proactive ont été invités a participer a 1’étude. Une lettre d’invitation a
une rencontre d’information (voir annexe A) a été envoyée aux parents. Une lettre
d’invitation (voir annexe B) a aussi été remise aux professionnelles qui animaient le

programme, ainsi qu’aux enseignants des éléves retenus pour participer a 1’étude.
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Lors de la rencontre, des précisions sur le déroulement de 1I’étude sont données aux
parents et aux adolescents et adolescentes, puis une feuille de consentement a
participer a cette étude (voir annexe C) leur est remise ainsi qu’aux autres participants

adultes (voir annexes D).

3.6 Participants retenus

A la suite de cette procédure, 15 adolescents ont été retenus. Ils ont été répartis de
maniére aléatoire en trois groupes de quatre adolescents et un groupe de trois
adolescents. Deux groupes ont regu I’intervention du programme /n vivo (un a ’hiver
et un au printemps) et les deux autres groupes, dont un des trois adolescents, n’ont

pas recgu I’intervention de ce programme et constituent les groupes contrdles.

Sur les 15 adolescents retenus, il y a eu une attrition, un abandon et une exclusion. En
raison du faible nombre de participants, la décision de ne pas considérer le temps
d’expérimentation (hiver et printemps) a été prise. Les données des groupes
expérimentaux de 1’hiver et du printemps ont été analysées ensemble, de méme pour
celles des groupes contrdles des deux temps. Un participant faisant partie du groupe
expérimental au printemps n’a pu étre considéré pour les analyses, car il faisait aussi
partie du groupe contrdle d’hiver et cela a été considéré comme une attrition. Ses
données comme membre du groupe expérimental n’ont pu étre utilisées puisque les
échantillons devaient étre indépendants. Il ne peut donc pas faire partie de deux
groupes différents. Il avait été entendu avec I’école ou s’est déroulée la présente étude
d’offrir I’intervention aux participants intéressés du groupe contrdle puisque celle-ci
pouvait répondre a leurs besoins. 1l y a eu un abandon, car un participant a choisi de
se retirer de 1’étude lors de la collecte de donnée. Finalement, un autre jeune faisant

partie du groupe expérimental a été exclu de 1’étude a partir de la 5° séance et donc de
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I’étude en raison du non-respect du contrat d’engagement et de ses comportements
inadéquats. Le tableau 3 indique la composition des groupes a la suite a 1’assignation

aléatoire des participants et au retrait de certains d’entre eux.

Tableau 3. Composition des groupes

Hiver 2016 Printemps 2016 N
n n

Expérimental recevant le 4 2 6
programme complet
Controdle recevant les 4 2 6
interventions habituelles de
I’école
Total 8 4 12

Le tableau 4 indique 1’dge moyen des participants faisant partie du groupe
expérimental et du groupe contréle selon leur sexe ainsi que le type d’agressivité

dominant lié a la sélection des participants.

Tableau 4. Caractéristiques du groupe expérimental et du groupe contrdle lors du

recrutement
Conditions  Participants Nombre Age Agressivité réactive Agressivité
Moyenne Score moyen (£T) proactive
(ET) Score moyen (ET)
Expérimental Filles 2 16 (1,41) 16,5 (2,12) 2(1,41)
Gargons 4 14,5 (0,58) 11,25 (1,71) 1,5 (1)
Total 6 15,1 13 (3,16) 1,67 (1,03)
Contrdle Filles 1 13 (0) 12 (0) 7(0)
Gargons 5) 13,4 (1,14) 9,4 (4,36) 1,4 (2,61)
Total 6 13,5 (1,23) 10,5 (4,72) 2,33 (3,27)

Afin de vérifier si les deux groupes sont semblables sur les plans de ’agressivité

réactive et proactive, deux tests de Mann-Whitney ont été effectués. Le tableau 5§
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présente les moyennes d’agressivité réactive et proactive du groupe expérimental et
du groupe contrdle et présente le score U de Mann-Whitney, ainsi que leur degré de

signification p.

Tableau 5. Différences entre le groupe expérimental et controle lors du recrutement

Outil Groupe Groupe contrdle Test U de Sig.Exact p
expérimental Mann-Whitney
Questionnaire Moyenne (ET) Moyenne (ET)
Réactif-Proactif N=6) N=6)
Agressivité réactive 13 (3,16) 9,83 (4,02) 10,5 0,23
Agressivité proactive 1,67 (1,03) 2,33 (3,27) 14 0,50

Malgré une apparence de différence entre le groupe expérimental et le groupe
contréle lors de I’assignation aléatoire des adolescents dans ces deux groupes,

notamment pour 1’agressivité réactive, celle-ci n’est toutefois pas significative.

Les parents des adolescents sélectionnés participent & la collecte de données en
répondant & un questionnaire. Ceux dont les adolescents suivaient le programme ont
également participé aux rencontres 1 et 10 du programme. Ils ont été interviewés une
fois le programme terminé, mais un d’entres-eux a refusé de participer a I’entrevue.
Par ailleurs, les professionnelles de 1’école ayant animé le programme ont participé a
la collecte de données a 1’aide d’un journal de bord et d’entrevues. Les enseignantes
et enseignants des adolescents font aussi partie des participants puisqu’ils ont
répondu a un questionnaire concernant leurs éléves. Seulement les enseignants dont
les éléves ont suivi le programme ont €té interviewés. L’échantillon total (N = 30) est
composé d’adolescents et adolescentes (n = 12), des parents (n = 11), des

enseignantes et enseignants (n = 5) et des animatrices (n = 2).
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3.7 Description de I’intervention du programme /n vivo

Cette section compléte la présentation du programme In vivo débutée dans la
section 1.7 du premier chapitre du présent mémoire en expliquant le déroulement des
séances d’intervention et en précisant les thémes de chacune d’elles, ainsi que le
protocole d’intervention lors de la partie d’induction de stress du programme. Comme
mentionnée précédemment, I’intervention est divisée en 10 séances d’une durée de
2h30 chacune. Toutes les séances sauf la premiére comprennent une partie
pédagogique et une partie pratique. Les rencontres, sauf pour la premiére et la
derniére, débutent par un rassemblement de 15 minutes suivi d’une présentation du
contenu pédagogique sur le stress variant de 30 a 45 minutes, d’une séance de 60
minutes en gymnase, a la piscine ou au mur d’escalade ou du stress sera induit chez
les participants afin de les entrainer a y faire face, pour conclure avec un retour d’une
durée de 25 minutes sur les notions clés de la rencontre et le vécu significatif de la

séance d’entrainement a faire face au stress.

Lors du rassemblement en début de séance, chaque participant fait un bilan personnel
de sa semaine. L’animateur demande aux participants s’ils ont vécu des événements
stressants durant la semaine. Ces derniers nomment et expliquent si des événements
significatifs sont survenus. Par la suite, les animateurs et les participants passent a la
partie pédagogique du programme ou chaque sé€ance porte sur un théme différent lié
au stress. Les thémes de chaque séance seront d’abord présentés, puis le déroulement

de la partie pratique sera expliqué par la suite.

La premicre séance est utilisée comme brise-glace. Lors de celle-ci, la structure, les
composantes et les objectifs du programme sont expliqués aux participants et a leur

parent ainsi que les réles et les responsabilités de chacun. Lors de la deuxi¢me
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rencontre, des informations sur le stress, dont la définition et les quatre ingrédients du
stress, sont enseignées par les animatrices en suivant le contenu du manuel de
I’animateur du programme. Les thémes de la troisiéme séance sont les impacts
négatifs du stress et les techniques de relaxation. Les participants apprennent a utiliser
la technique de la respiration abdominale. Les sous-thémes de cette séance sont : la
mémoire, I’apprentissage, la santé et la cohérence cardiaque. Lors de la quatriéme
séance, les participants regoivent des informations concernant le modele cognitif
comportemental en discutant de I’influence des événements sur les pensées, les
émotions et les comportements. Tout au long de la cinquieme séance, les participants
apprennent a déconstruire une situation stressante a 1’aide de la Grille SPIN, puis lors
de la suivante, ils apprennent différentes stratégies d’adaptation. Au cours de la
septiéme séance d’intervention, les étapes de la résolution de probléme sont vues avec
les participants ainsi que la demande d’aide. La huitiéme séance concerne le soutien
social. Les participants apprennent a utiliser leur réseau lors de situation de stress.
L’avant-derniére séance, la neuvieme, consiste pour chacun des participants a créer
son profil a partir des observations tirées des Echelles de stress qu’ils ont remplies
tout au long du programme. Les parents sont présents pour la derniére rencontre et les
participants font le bilan de leurs réussites et des nouvelles compétences qu’ils ont

développées.

Pour chaque séance sauf pour la premiére, une fois la partie pédagogique terminée,
les participants et les animateurs passent a partie pratique, soit une séance
d’entrainement a I’inoculation au stress. Dans le cadre de la présente étude, les
intervenantes de 1’école qui animaient le programme avaient réservé un local dans la
batisse de la piscine municipale, se situant sur le terrain voisin de 1’école, pour offrir
la partie pédagogique du programme aux participants, puis elles pouvaient utiliser la
piscine et les tremplins comme modules pour induire du stress chez les participants

par la suite. Lors de la premiere rencontre, les participants utilisent des
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cardiofréquencemetres pour établir leur fréquence cardiaque minimale et maximale
qu’ils notent dans leur cahier de participant. Pour ce faire, les participants doivent
faire un exercice de repos total sur un matelas ou sur une chaise, puis faire un
exercice physique intense soutenu. Ils utiliseront les cardiofréquencemétres pour
chaque séance d’entrainement a 1’inoculation au stress afin de remarquer la variation
de leur fréquence cardiaque lors de moments de stress et de repos. A partir de la
deuxiéme séance, les participants utilisent les modules. Cette partie de 1’intervention
commence par un échauffement et des étirements, puis les participants réglent leur
cardiofréquencemétre. A tour de réle, chaque participant s’active 4 un module, guidé
par les consignes d’un animateur en lien avec le défi posé par le module. Lors de
’utilisation du module, I’animateur demande au participant quels sont les signaux
physiques qu’il pergoit et les comportements physiques qu’il observe. A cette étape,
I’animateur aide le participant a faire les liens avec les réactions au stress vues
précédemment lors des parties pédagogiques du programme. L’animateur doit aussi
accompagner le participant a évaluer ’intensité du stress a partir de ses signaux
physiques et des comportements sur I’Echelle de stress. Lorsque le participant
s’évalue a 6 ou plus sur cette échelle, I’animateur lui demande d’utiliser une
technique apprise telle la respiration abdominale. Au cours du programme, les

participants apprennent aussi a utiliser la Grille SPIN.

Les séances se terminent par un retour sur les notions clés et sur le vécu significatif
de la séance-activité. Les animateurs profitent de ce moment pour interroger les
participants sur les signaux physiques qu’ils ont percu ainsi que sur les
comportements et les pensées observés lorsqu’ils étaient sur les modules. Ils les
accompagnent ensuite dans la complétion de I’Echelle de stress dans leur cahier de

participant.
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3.8 Instruments

Objectif 1 : évaluer le modele d’action du programme In vivo (Bluteau et Julien,
2015) aupres d’adolescents manifestant de 1’agressivité réactive en contexte scolaire

par I’évaluation de la fidélité de I’implantation.

Les animatrices ont rempli un journal de bord inspiré du Questionnaire
d’autoévaluation de la fidélité d’implantation d’un programme (Joly, 2008) (voir
annexe E). De plus, une entrevue semi-dirigée (voir annexe F) a été effectuée aupres
de tous les participants au programme afin d’obtenir davantage d’information

concernant I’implantation du programme et leur appréciation de celui-ci.

Outil : journal de bord adapté du Questionnaire d’autoévaluation de la fideélité
d’implantation d’un programme (Joly, 2008).

Description : ce journal de bord en deux parties est rempli par les animatrices. La
partie I, remplie pour chaque rencontre, évalue la fidélité d’implantation (étapes a
suivre, contenu, durée des activités, nombre de participants, atteinte des objectifs
spécifiques, perceptions des bienfaits par les participants et modifications effectuées).
Cette partie est composée de 4 items par rencontre (10 rencontres), selon une échelle
de type Likert en 10 points. La partie II, concernant la formation au programme et les
conditions de travail en lien avec ’utilisation du programme. Elle est composée de 3
items toujours selon une échelle de Likert en 10 points. Les animatrices doivent
encercler un nombre entre 1 signifiant « pas du tout » et 10 signifiant « tout a fait ».
Elles peuvent aussi inscrire leurs commentaires sur 1’animation, le programme, les
modifications d’adaptation effectuées, la formation et les conditions de travail. Des
données recueillies suggérent une fidélité satisfaisante avec des coefficients alpha

supérieurs a 0,80 pour toutes les échelles de ce questionnaire (Gamache et al., 2011).
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Afin d’analyser les résultats de la partie I, les données de toutes les séances du
programme ont été additionnées sur un total de cent puisqu’il y a dix séances au
programme et que le pointage maximal pour chacune d’elle était de dix, sauf pour la
participation qui totalise quarante points, car les groupes étaient composé€s de quatre
personnes au départ. Le total sur quarante pour la participation a ét€¢ mis sur cent par

la suite.

Outil : entrevue semi-dirigée.

Description : cette entrevue semi-dirigée permet d’obtenir des précisions sur
I’implantation du programme, 1’appréciation de celui-ci par les jeunes, les parents et
les animateurs, 1’appréciation des services offerts, de la justesse des interventions, de
la perception de changement chez le jeune attribué au programme et a sa participation

ainsi que sur la perception du jeune face aux modules induisant du stress.

Objectif 2: Explorer le modéle de changement par I’analyse des variables qui
expliquent la relation entre I’intervention et ’augmentation du sentiment d’auto-
efficacité et des stratégies d’adaptation positives, la diminution du stress pergu et la

diminution des comportements extériorisés réactifs.

Les adolescents participant a 1’étude ont répondu a cinq questionnaires
(Questionnaire Réactif-Proactif, Echelle de coping pour adolescent, Echelle d'auto-
efficacité généralisée, Questionnaire problémes dans divers secteurs de vie et Child

Behavior CheckList). Voici les principales informations concernant ceux-ci.

Variable mesurée : ’agressivité réactive (lors du recrutement et suite a I’intervention)
Outil de mesure : Questionnaire Réactif-Proactif (QRP) (Traduction libre du

Reactive-Proactive Questionnaire (RPQ), Raine et al., 2006)
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Nature : questionnaire auto-rapporté

Description : le Reactive-Proactive Questionnaire est un outil auto-administré servant
a mesurer la proactivité et la réactivité des comportements agressifs chez les enfants
et les adolescents. Le questionnaire comprend 23 items (12 items proactifs et 11 items
réactifs) qui sont basés sur les items du questionnaire de Dodge et Coie sur les
agressions proactive et réactive pour les enseignants (Dodge et Coie, 1987; Brown et
al., 1996) et sur les écrits scientifiques a propos de 1’agression proactive et réactive
(Barratt, 1991; Dodge et Coie, 1987; Meloy, 1988; Vitiello er al., 1990). 1 est
complété par 1’adolescent dont le type d’agressivité est mesuré. Pour chaque item, le
participant doit encercler un chiffre entre 0 et 2, 0 signifiant jamais, 1 signifiant
parfois et 2 signifiant souvent. Le score minimal pour I’échelle de I’agressivité
réactive est de 0, de méme que pour 1’échelle de I’agressivité proactive, tandis que le
score maximal de 1’échelle de I’agressivité réactive est de 22 et celui de 1’échelle de
’agressivité proactive est de 24. La validité de ce test a été¢ démontrée dans I’étude de
Raine et al. (2006), réalisée auprés de 335 adolescents dont 1’dge moyen était de
16,15 ans. La consistance interne de 1’échelle de 1’agressivité réactive est de 0,84 et

celle de I’échelle de 1’agressivité proactive est de 0,86 (Raine ef al., 2006).

Variable mesurée : I’utilisation de stratégies d’adaptation (coping)

Outil de mesure : L’Echelle de coping pour adolescent (ECA) (Frydenberg et Lewis,
1993/2009)

Nature : questionnaire auto-rapporté

Description : ’ECA est un outil d’autoévaluation de la fréquence d’utilisation de
stratégies de coping selon trois styles de coping (productif, non productif et de
référence aux autres). Il s’agit d’une traduction frangaise de 1’Adolescent Coping
Scale (ACS) créé par Frydenberg et Lewis (1993). Une validation québécoise a été
réalisée par Leclerc, Pronovost, et Dumont (2009) auprés de 492 adolescents du

milieu scolaire et des centres jeunesse. Au total, ’ECA comprend 78 questions
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(items) qui intégrent 19 stratégies de coping. Ces stratégies sont réparties en trois
styles de coping : productif, référence aux autres et non productif. Les stratégies
faisant partie du style productif sont s’efforcer de résoudre le probléme (a = 0,73) et
travailler fort pour réussir (a = 0,68), chacune mesurée par 5 items, avoir une pensée
positive (a = 0,71), mesurée par 4 items, se détendre/se divertir (a = 0,43) et faire de
I’activité physique (a = 0,81), chacune mesurée par 3 items. Celles comprises dans le
style référence aux autres sont rechercher le soutien (a = 0,85) et s’investir dans ses
amis (a = 0,78), chacune mesurée par 5 items, ainsi que rechercher 1’aide spirituelle
(a = 0,85), accomplir des actions sociales (a = 0,64) et rechercher I’aide d’un
professionnel (a = 0,84), chacune mesurée par 4 items. Les stratégies de coping
faisant partie du style non productif sont faire baisser la tension/se défouler (a =
0,65), se réfugier dans la pensée magique (a = 0,69) et se soucier de ses liens
d’appartenance (a = 0,65), chacune mesurée par 5 items, ainsi que s’inquiéter (a =
0,75), ignorer le probleme (a = 0,78) et se renfermer en soi (@ = 0,76), chacune
mesurée par 4 items, de plus que ne rien faire (a = 0,61) et s’accuser/se blamer (a =
0,75), chacune mesurée par 3 items, puis éprouver des malaises physiques, mesurée
par 2 items. Le score minimal pour les stratégies de style productif est de 20 et le
score maximal est de 105. Le score minimal pour les stratégies de style référence aux
autres est de 22 et le score maximal est de 110. Pour ce qui est des stratégies de style
non productif, le score minimal est de 35 et le score maximal est de 175. Les 77
premiéres questions sont accompagnées d’une échelle de type Likert en 5 points
allant de « Jamais utilisé » ou « Ne s’applique pas » a « Utilisé trés souvent ». La
question 78 est une question ouverte sur d’autres moyens qui sont utilisés pour
affronter les difficultés. Au sujet de la valeur métrique, les résultats concernant la
consistance interne des stratégies sont semblables a ceux de Frydenberg et Lewis
(1993) qui présentent un alpha de Cronbach qui varie entre 0,54 et 0,85 (a moyen =
0,70). La validation québécoise fait ressortir un alpha de Cronbach qui varie entre

0,43 et 0,85 (Leclerc, et al., 2009).
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Variable mesurée : I’auto-efficacité

Outil de mesure : Echelle d'auto-efficacité généralisée (Schwarzer et Jérusalem,
1995)

Nature : questionnaire auto-rapporté

Description : L'Echelle d'auto-efficacité généralisée est un outil auto-administré afin
de mesurer le sentiment d’auto-efficacité percue. Elle a été créée dans le but
d’évaluer un sentiment général d'auto-efficacité pergue avec l'objectif de prédire la
capacité a faire face aux tracas quotidiens et de prédire l'adaptation aprés avoir connu
toutes sortes d'événements stressants de la vie. Cet outil de mesure comprend 10
items selon une échelle de type Likert. I.’adolescent doit indiquer pour chaque item
s’il est « totalement vrai » (4 points), « moyennement vrai » (3 points), « a peine vrai
» (2 points) et « pas du tout vrai » (1 point). Le score minimal est de 10 et démontre
un faible sentiment d’auto-efficacité généralisé tandis que le score maximal est de 40,
signifiant un sentiment élevé d’auto-efficacité généralisé. Cette échelle a ét€ utilisée
dans plusieurs projets de recherche dont la consistance interne variait entre a = 0,75

et a= 0,91 (Scholz et al., 2002).

Variable mesurée : stress pergu

Outil de mesure : Questionnaire Problémes dans divers secteurs de vie (Problem
Questionnaire, Seiffge-Krenke, 2005 ; adaptation canadienne frangaise, Dumont er
al., 2006)

Nature : questionnaire auto-rapporté

Description : le questionnaire Problémes dans divers secteurs de vie est un outil de
mesure auto-administré par les adolescents servant & mesurer le stress pergu dans sept
domaines problématiques (problémes reliés a I’école, mesurés par 8 items, au futur,
mesurés par 6 items, a la vie avec les parents a la maison, mesurés par 9 items, aux
relations avec les autres éléves, mesurés par 9 items, aux temps libres, mesurés par 8

items, aux relations avec le sexe oppos€, mesurés par 8 items €t a sa propre personne,
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mesurés par 12 items). Ce questionnaire comprend donc 60 items selon une échelle
de type Likert. On demande a I’adolescent d’indiquer pour chacun des items s’il est «
énormément stressant » (5 points), « trés stressant » (4 points), « relativement
stressant » (3 points), « un peu stressant » (2 points) ou « pas du tout stressant » (1
point). Les scores minimal et maximal pour les problémes reliés a I’école sont de 8 et
de 40, pour les problémes reliés au futur sont de 6 et de 30, pour les probleémes reliés
a la vie avec les parents a la maison sont de 9 et 45, pour les problémes reliés aux
relations avec les autres sont de aux temps libres sont de 8 et 40, pour les problémes
reliés aux relations avec le sexe opposé sont aussi de 8 et 40 et pour les problémes
reliés a sa propre personne sont de 12 et 60. Une étude réalisée aupres de 675
adolescents allemands (Seiffge-Krenke, 1995) a démontré que les alphas de Cronbach

pour les sous-échelles de ce questionnaire variaient de a = 0,67 a a = 0,84.

Variable mesurée : comportements extériorisés

Outil de mesure : Child Behavior CheckList (CBCL) (Achenbach, 2001, 2002)
Nature: questionnaire auto-rapporté

Description: le CBCL est un outil qui permet de dresser un portrait comportemental
de I’adolescent ainsi que de ses problémes psychopathologiques (anxiété, dépression
ou trouble intériorisé). Cette version est une mesure auto-rapportée qui comprend 112
items selon une échelle de type Likert. L’adolescent doit indiquer si le comportement
mentionné est « Tres vrai ou souvent vrai », « Assez vrai ou quelquefois vrai » ou «
Ce n’est pas vrai » en se référant aux six derniers mois. Cette mesure comprend aussi
des profils DSM-Oriented selon les critéres du DSM-IV. C’est-a-dire que ces profils
sont construits & partir d’items choisis par des experts qui correspondent aux critéres
diagnostics du DSM-V. Les items du questionnaire sont associés a différentes sous-
échelles, dont les problémes sociaux (score minimal : 0 ; score maximal : 22), les
problémes d’attention (score minimal : 0 ; score maximal : 18), les bris de régle

(score minimal : 0; score maximal: 30) et les comportements agressifs (score
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minimal : 0 ; score maximal : 34) qui sont utilisés dans la présente étude. Avec les
scores des items de ces sous-échelles, un score est attribué aux comportements
extériorisés (score minimal : 41 ; score maximal : 100). Une version parent et une
version enseignant ont été utilisées pour interroger les parents et les enseignants des
adolescents participant au programme afin de noter leurs observations & propos de ces
derniers. Les qualités métriques de cet instrument ont été démontrées pour la fidélité
inter-juge (a = 0,93 & 0,96), pour la fidélité test-retest sur 1’échelle totale (a = 0,94),
échelle troubles intériorisés (a = 0,91) et troubles extériorisés (a = 0,92). Finalement,
la consistance interne a €t€¢ démontrée au niveau des échelles des troubles intériorisés

(a = 0,90) et des troubles extériorisés (a = 0,94) (GRISE, 2008).

3.9 Procédure

Le programme a €été offert a deux cohortes, de janvier 2016 a juin 2016. Les séances
de 150 minutes se déroulaient le jeudi de 13h30 & 16h00 pour les deux cohortes
pendant 10 semaines. Elles étaient réalisées dans la bétisse de la piscine municipale
intérieure située sur le méme terrain que 1’école. Pour ce faire, la partie pédagogique
du programme était réalis€e dans une salle a I’intérieur de I’immeuble de la piscine et

la partie pratique se réalisait directement a la piscine.

3.9.1 Procédure pour I’évaluation des variables

Concernant I’implantation du programme /n vivo, les animatrices devaient remplir un
journal de bord a la suite de chaque séance qu’elles ont animée pour les deux cohortes
recevant I’intervention, soit a I’hiver et au printemps. Le journal de bord pouvait étre

rempli en cinq minutes par rencontre. Pour la participation, les animatrices du
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programme devaient noter le nombre de participants présents pour chaque rencontre.
Elles devaient aussi évaluer sur une échelle de zéro a dix si elles ont pu animer le
contenu entier de chaque séance, respecter les s€équences prescrites par le programme
pour chaque séance ainsi que la durée de chacune d’elles. Une fois les dix semaines
du programme complétées, les animatrices devaient remplir la deuxiéme partie du

journal de bord.

De plus, les animatrices, ainsi que les adolescents, les parents et les enseignants ont
été interviewés suite a I’intervention du programme. Puisque les animatrices ont
animé le programme en deux temps différents au cours de la présente étude, elles ont
été interviewées a deux reprises, une fois aprés avoir animé le programme a I’hiver et
une fois aprés ’avoir animé au printemps. Les autres participants ont été interviewés
une seule fois. La durée des entrevues était d’environ dix minutes et elles ont été
produites en avant-midi et en aprés-midi lors du temps de classe. L’entrevue s’est
réalisée de fagon individuelle pour tous les participants par 1’étudiant responsable de
la présente étude. Les participants étaient filmés lors de 1’entrevue, mais certains
d’entre-eux qui ne désiraient pas 1’étre ont été enregistrés de maniére audio. Les
animatrices ont été interviewées dans leur bureau et les enseignants dans leur classe.
Les adolescents ont été interviewés soit dans le bureau d’une psychoéducatrice soit
dans un petit local, tandis que les parents ont été interviewés & 1’école, dans un bureau

de I’administration, mais certains ont préféré réaliser I’entrevue a leur domicile.

Afin de mesurer les changements percus suite & I’intervention, les participants ont
rempli des questionnaires. L’administration des questionnaires pour les adolescents
pouvait se réaliser en une heure environ par participant. Elle a eu lieu dans un local de
’école ou dans le bureau d’une psychoéducatrice et s’est déroulée pendant les heures
de cours de maniére individuelle, mais parfois les adolescents pouvaient étre seuls ou

deux a la fois dans le local. L’étudiant responsable de 1’étude était présent lors de
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I’administration des questionnaires pour chaque participant et il pouvait répondre a
leurs questions concernant la compréhension des items des questionnaires. Le
questionnaire Réactif-Proactif a été¢ administré a deux reprises, car il a été utilisé
comme outil de sélection lors du recrutement des participants et il a été utilisé suite a
’intervention pour mesurer 1’agressivité réactive des participants. Le temps requis
pour le compléter est de cinq minutes. Les quatre autres questionnaires ont été
administrés a une seule reprise suite a 1’intervention. Le temps requis pour compléter
I’échelle de coping pour adolescent était de quinze minutes de méme que pour celui
du stress percu. Quant a ’Echelle d’auto-efficacité généralisée, le temps requis pour

son administration était de cinq minutes et celui du CBCL était de vingt minutes.

Le CBCL a aussi été administré suite a I’intervention aux parents et aux enseignants
des adolescents participants. Les parents dont 1’adolescent a suivi le programme ont
répondu au questionnaire au méme moment qu’ils ont été interviewés a I’école ou a
leur domicile en présence de 1’étudiant responsable de la présente étude. Les parents
du groupe contrdle ont rempli le questionnaire a leur domicile. Une copie leur a été
envoyée dans une enveloppe par leur adolescent puis retournée a une
psychoéducatrice qui 1’a ensuite remise a I’étudiant responsable de 1’étude. Les
enseignants ont rempli le questionnaire a I’école. Certains 1’ont rempli en présence de
1’étudiant lors de I’entrevue, mais d’autres lui ont remis a un autre moment. La figure

2 qui suit résume 1’étape de la collecte de données.



Figure 2. Etapes de collecte de données
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Suite aux entrevues et aux administrations de questionnaires pour mesurer les

variables étudiées, un questionnaire a €té utilisé pour permettre d’obtenir des données

sur le sexe, I’4ge, le niveau scolaire, la médication et les diagnostics regus des

adolescents participants (voir annexe N). Il était rempli par les parents ou par

’adolescent lui-méme.

3.10 Considérations éthiques

3.10.1 Avantages pour les participants a participer au projet de recherche

Les adolescents participant au programme /n vivo en entier seront en mesure de

mieux connaitre leurs réactions lorsqu’ils sont soumis a un stress. Ils apprendront a

autoévaluer leur vulnérabilité face au stress et ils pourront également expérimenter de
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nouvelles stratégies d’adaptation et ainsi mieux distinguer une bonne stratégie d’une
moins efficace. L’entrainement par inoculation au stress permet aux participants de
contextualiser leur réaction au stress (dans une situation réelle, simulée en gymnase
ou a la piscine) ainsi que de personnaliser 1’intervention selon I’expérience qu’ils

vivent.

3.10.2 Inconvénients pour les participants a participer au projet de recherche

Les inconvénients sont rattachés a ’implication au programme. Chaque semaine, les
participants du groupe expérimental ont 2h30 de thérapie a I’intérieur du programme
en plus des déplacements pour se rendre a la piscine municipale et retourner a 1’école.
Pour certains jeunes, ’implication au programme demande un effort supplémentaire
pour rattraper les heures de classe manquées. Les enseignants participant a 1’étude
auront a ajuster leurs planifications de cours en conséquence des absences des éléves
recevant les interventions du programme. Ils devront aussi prendre un certain temps
pour répondre au questionnaire CBCL et participer a une entrevue concernant les
changements de comportement des éleves ayant participé a 1’étude (groupe
expérimental et groupe controle) et leur appréciation du service de ’intervention, ce

qui s’ajoute a leur tache de travail habituelle.

3.10.3 Risques encourus par les participants au projet de recherche

L’exposition aux modules (tremplin, piscine ou mur d’escalade) lors des rencontres
occasionne un inconfort en raison des pensées et des émotions provoquées par la

situation stressante. De plus, ’entrainement par modules de type aventure augmente
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la probabilité que le participant s’égratigne ou se cogne légérement, mais les activités
du programme /n vivo sont considérées comme équivalentes aux activités sportives

proposées par 1’école. La participation a ce projet se situe a un niveau de risque

moyen a €levé.

3.10.4 Mesures qui seront mises en place

L’ensemble des séances-activités est animé par une animatrice principale et une
coanimatrice. Il y a, en tout temps, la présence de deux intervenantes qualifiées pour
intervenir et soutenir les jeunes individuellement. De plus, chaque participant évolue
a son rythme et n’est jamais forcé a faire un module. Le programme prévoit des
interventions planifiées en cas de besoin. Advenant le cas ol une situation considérée
trop difficile se présente, les participants auront acces, au besoin, a I’équipe de post-
vention de leur école. Advenant une situation plus sérieuse nécessitant un service
spécialisé, le participant pourrait étre référé en pédopsychiatrie. Les deux
intervenantes s’engagent & assurer une communication aupres des parents ou de
’intervenant responsable si un suivi est nécessaire. Finalement, en tout temps, les
participants pouvaient communiquer avec les chercheurs par courriel ou par
téléphone pour de plus amples informations sur le projet. Les données seront
conservées sur un disque dur amovible stocké avec une clé de sécurité a code d’accés
dans un classeur verrouillé dans le bureau du directeur de ce mémoire a 1’Université
du Québec a Montréal. Les enregistrements vidéo, les questionnaires ainsi que les

formulaires de consentement seront détruits 5 ans apres les derniéres publications.



CHAPITRE IV

RESULTATS

4. Résultats

Les résultats sont présentés selon les composantes du modéle d’action de la théorie
du programme /n vivo tel que présenté a la figure 1. Dans la section qui suit, les
résultats concernant 1’évaluation du modéle d’action (Chen, 2015) sont d’abord
présentés. Des données sur la fidélité de I’implantation du programme ont été tirées
des journaux de bord remplis par les animatrices ainsi qu’a partir d’extraits de
verbatims d’entrevues réalisées aupres des participants de 1’étude. Les extraits de
verbatims concernent aussi les changements pergus et observés chez les adolescents
ayant recu l’intervention. Par la suite, les résultats provenant des questionnaires
remplis par les participants concernant I’exploration du modé¢le de changement sont

présentés.

L’analyse des questionnaires pour la comparaison des groupes a été réalisée a 1’aide
d’un test par analyse non-paramétrique pour groupes indépendants. Le test Mann-
Whitney a été sélectionné afin d’effectuer I’analyse de variance a 1’aide du logiciel
SPSS. Le choix d’analyses non-paramétriques se justifie, car 1’échantillon est petit.
L’analyse des données qualitatives obtenues par des entrevues semi-dirigées a été
effectuée par la transcription des verbatims avec le logiciel Word et leur
décomposition par thématiques a 1’aide du logiciel Nvivo. Les verbatims ont été
codés selon les composantes du modele d’action du programme /n vivo, soit

I’organisation, les personnes qui implantent, les collaborateurs, le contexte



J2

écologique, le protocole d’intervention et la clientéle cible. Par la suite, ils ont été
regroupés par codes et divisés selon le type de participants. C’est-a-dire que les
extraits de verbatims de chaque code étaient divisés selon qu’ils provenaient des

adolescents, des animatrices, des enseignants ou des parents.

4.1. Le modéle d’action

Tout d’abord, la méthode de recrutement a permis de recruter des jeunes respectant le
critere de sélection d’agressivité réactive de la présente étude. Les tableaux 3, 4 et 5
présentés précédemment montrent que les adolescents sélectionnés avaient une

agressivité réactive plus élevée qu’une agressivité proactive.

4.1.1 La fidélité¢ d’implantation

La fidélité de I’implantation du programme a été mesurée a 1’aide du degré
d’exposition qui correspond au degré d’intervention regu par les participants, selon ce
que prescrit le programme, ainsi que leur taux de participation. A I’aide du journal de
bord rempli par les animatrices, le degré de participation, de contenu abordé, du
respect de la séquence de réalisation et du respect de la durée prescrite ont €té notés.

Le tableau 6 présente le degré d’exposition au programme.

Tableau 6. Degré d’exposition

Aspects du degré Participation Contenu Respect des Durée
d’exposition /100 /100 séquences recommandée
/100 /100

Taux 86,25 955 91,75 77,63
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Les données du tableau 6 indiquent que les animatrices ont réussi 4 animer le contenu
avec un haut degré d’intégrité. Des participants se sont absentés pour certaines
séances, ce qui fait en sorte que le taux de participation est de 86,25/100. Le score de
la durée recommandée est plus faible que celui des autres aspects du degré
d’exposition, mais les animatrices ont tout de méme réussi a respecter la durée

prescrite pour la majorité des séances du programme (77,63/100).

4.1.2. Facteurs liés a ’organisation

Les facteurs liés a I’organisation concernent 1’école qui implante le programme. C’est
de 1a que part I’implantation du programme. La direction de I’école a été¢ en mesure
de trouver des personnes pour animer les séances du programme et de tout mettre en
place avec ces derni¢res pour favoriser I’implantation. Afin d’animer la partie
entrainement du programme, la direction d’école s’est entendue avec les responsables
de la piscine municipale afin de pouvoir réaliser I’intervention dans leurs locaux ainsi

que dans la piscine pour ce qui est de I’induction de stress.

De plus, quatre enseignantes et un enseignant ont accepté de laisser les éleves
concernés participer au programme I»n vivo pendant leurs périodes. Parmi ceux-ci,
certains n’ont pas eu & modifier leur planification, mais d’autres ont di offrir des

périodes de récupération supplémentaires aux éléves participant au programme.
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4.1.3 Facteurs li¢s aux personnes qui implantent

Dans la section qui suit, les adolescents participants aux entrevues ont discuté de leur
appréciation de I’animation du programme. Les animatrices ont quant a elles discuté
de leur expérience et des qualités nécessaires pour animer le programme de fagon

efficace.

Perceptions des animatrices :

Selon les animatrices, il est important que les personnes qui animent soient des
professionnels ou des intervenants ayant de 1’expérience. Il faut toujours étre alerte en
animant le programme afin de s’assurer de ne pas laisser des participants dans le
malaise créé par la situation d’entrainement. Il faut étre conscient que I’animation du

programme est exigeante.

Animatrice 1: C’est important d’avoir des animateurs qui sont outillés,
suffisamment outillés pour étre capables de rattraper tout ce qui ressort du
programme parce que les jeunes vivent des inquiétudes, de I’inconfort,
beaucoup de choses, ¢a vient les brasser. Ils sortent, ils sont €puisés, c’est pas
pour rien, ils viennent de vivre une expérience qui les a confrontés a des
difficultés, qui leur a fait vivre toutes sortes de choses. Je pense que c’est
important d’avoir des intervenants qui sont capables de pouvoir reprendre, de
pouvoir tisser un filet de sécurité qui est solide. [...] Parce qu’on les pousse
tellement loin dans le malaise par moment, que si on laisse le jeune pris avec
¢a, on pourrait faire du dommage en fait.

Selon les animatrices, il est essentiel lors de I’animation d’avoir une observation
clinique solide afin de guider les participants et de revenir sur les interventions par la

suite. Il faut donc étre vigilant dans la sélection des animateurs. Le fait qu’elles
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étaient des intervenantes de 1’école a aussi facilit¢ ’animation du programme, en

ayant une meilleure connaissance de ces jeunes.

Animatrice 1: Je pense que faire des liens avec leur problématique, leur
diagnostic ¢a pourrait étre encore plus gagnant [...] d’utiliser le programme,
mais de I’individualiser peut-étre un peu plus, mais ¢a, c’est a force de
’utiliser aussi, puis je pense aussi que c’est 1a toute 1’importance de
I’utilisation par des professionnels compétents aussi a le faire [...] je pense
que c’est important d’aller chercher tout le bagage de connaissances, tout le
bagage autant au niveau de ’enfant, tant au niveau théorique pour pouvoir
’utiliser de maniére optimale.

Leur expérience professionnelle a permis aux animatrices d’adapter certains €léments
du programme selon leurs besoins. Plus elles I’animaient, plus il était facile de

I’adapter aux participants et de faire des liens avec leurs problématiques.

Animatrice 2 : On s’est permis de déroger du programme, mais en méme
temps, le fait aussi qu’on avait de I’expérience toutes les deux, les deux ¢a fait
une dizaine d’années qu’on travaille en santé mentale.

La collaboration interdisciplinaire entre une psychoéducatrice et une ergothérapeute a

éteé appréciée de la part des animatrices.

Animatrice 2 : Les liens avec le quotidien quand on arrive au niveau des
signes physiques, quand on arrive avec toutes ces particularités-1a, on se
rendait compte que le fait qu’on soit toutes les deux de deux professions
différentes avec deux lunettes différentes, ¢a fait qu’on voit la situation un
petit peu plus clairement. [...] C’est sir que instinctivement en €tant un
psychoéducateur, un ergo, bien quand on arrive plus a travailler les pensées,
quand on arrive plus la-dedans, bien le psychoéducateur prend plus de place.
Quand on arrive plus dans des signes physiques [...] au quotidien, faire le
transfert avec les activités de la vie quotidienne, il (ergothérapeute) prend plus
de place puis ¢a se fait naturellement Ia.
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Perceptions des jeunes par rapport aux personnes qui implantent :

Les participants au programme ont apprécié le travail des animatrices. Aucun
participant n’a mentionné de commentaire négatif sur elles. Ces adolescents sont
surtout satisfaits des interventions et de I’encadrement qu’ils ont regus, comme le

mentionnent certains d’entres-eux :

Fille 3 : [...] Eux autres ils avaient vraiment la bonne fagon pour me calmer
puis me ramener genre, dans la réalité.

Gargon 1 : [...] on était bien encadré puis, que les personnes prenaient le
temps, puis y nous demandaient comment ce qu’on vivait les sentiments puis
combien qu’on était sur notre échelle d’un a dix.

4.1.4 Facteurs liés aux collaborateurs

Cette section présente des informations sur la manicre dont la collaboration avec
différents partenaires ou différentes organisations peut faciliter ou nuire a
I’implantation du programme en milieu scolaire selon ce qui a été vécu au cours de la

présente étude.

Perceptions des animatrices :

L’école ou se déroulait I’étude avait déja une entente avec la municipalité pour avoir
accés a la piscine intérieure se trouvant sur le méme terrain que I’école. Ce partenaire
était essentiel pour permettre I’animation de la partie entrainement du programme. Le

seul probléme lié a ce partenaire, selon les journaux de bord des animatrices, était la
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disponibilité des locaux ou les intervenantes animaient la partie pédagogique ou a
I’accés aux modules. Une animatrice a aussi mentionné que le gymnase de 1’école
était difficile d’accés pour animer la partie pratique du programme lorsqu’elles en

avaient besoin.

Les animatrices devaient aussi collaborer avec les enseignantes et enseignants des
éléves participant au programme. Ces partenaires ont permis aux éléves de participer
au programme pendant des périodes ou ils enseignaient, malgré que ceci ait pu causer
certains désagréments. Le fait qu’ils n’aient pas été impliqués dans I’établissement de
I’horaire des séances d’intervention a aussi créé certaines frustrations chez ces

enseignants.

Perceptions des enseignants :

De maniére générale, la participation au programme de leurs €léves n’a pas causé
d’inconvénients majeurs pour les enseignantes et enseignants. Ils étaient méme ravis

que leurs éléves aient la chance de recevoir cette intervention.

Enseignante 1: Bien ¢a causé vraiment aucun inconvénient. [...] on s’est
super bien adaptées. [...] On trouvait ¢a tellement merveilleux ce projet-la
qu’on a embarqué 1a a cent pour cent.

Ces enseignantes et enseignants étaient en mesure de s’adapter aux absences des
¢éléves sans trop de difficulté. Cependant, pour quelques rencontres, 1’horaire a di étre
modifié et les enseignants |’apprenaient un peu trop tard selon eux. Par ailleurs,
d’autres enseignantes ont mentionné ne pas avoir été dérangées par les changements

d’horaire des rencontres.
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Enseignante 1: Mais des fois, on le savait peut-étre pas assez d’avance au
niveau des rendez-vous et tout ¢a. Puis souvent ¢a été remis. [...] Mais sinon,
nous au niveau de I’horaire on est quand méme flexible, donc c’était quand
méme correct.

Pour certains, la participation au programme de leurs éléves ne leur a pas demandé de
travail supplémentaire. Leurs éléves poursuivaient donc leurs travaux 1a ou ils étaient
rendus avant leur rencontre In vivo. Cependant, d’autres enseignants offraient des
périodes de récupérations aux €éléves qui participaient au programme lors de leurs

périodes libres.

Enseignante 3: Ca demande du travail de plus & I’enseignante ou a
I’enseignant. [...] Parce que tout dépendant des enseignants, si je pense & moi,
je ne serais pas capable de la laisser ou de le laisser sans avoir vu la matiere,
fait que je vais prendre des périodes libres que j’ai pour les rencontrer si je
peux et vice-versa.

De plus, un enseignant croit qu’il serait utile pour les intervenantes ou intervenants
animant le programme de consulter les enseignants sur leurs €léves participant au

programme.

Enseignant 4 : Remarquez que moi j’ai pas été consulté par In vivo sur les
difficultés de mes éléves. Peut-étre qu’on pourrait remplir un questionnaire.
[...] Ca pourrait aider. [...] Souvent je suis au courant, puis ma collégue aussi
des problémes & la maison. Ca pourrait vous pister, & mieux cibler les
problémes a travailler, faire un suivi, faire un travail d’équipe.
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4.1.5 Facteurs liés au contexte écologique

Cette section résume les commentaires des participants concernant la fagon dont
I’environnement scolaire peut influencer 1’implantation du programme. Les
animatrices du programme et les enseignants des participants font part de leur
expérience. Les adolescents ayant regu les interventions expliquent I’impact que la
participation au programme pendant les heures de classe peut avoir sur leur
rendement scolaire, puis les parents émettent leur opinion a propos du fait que le

programme est offert & I’école pendant les heures de classe.

Perceptions des animatrices :

Les animatrices, ainsi que deux psychologues de I’école, ont pu étre libérées par la
direction afin d’assister a la formation d’une durée de deux jours sur ’animation du
programme. Les animatrices ont aussi eu du temps libéré pour animer le programme
et planifier les rencontres. L’une d’entre elles s’est montrée tres satisfaite du support
de la direction, mais 1’autre animatrice 1’était un peu moins. Cette derni¢re a
mentionné que ses conditions et horaires de travail n’ont pas été adaptés

adéquatement par leur direction. L’extrait qui suit est tiré de son journal de bord :

Animatrice 2 : Le temps de services professionnels accordé aux écoles se fait
annuellement, donc ne faisait pas partie du temps alloué lors de la mise en
place du programme. Le programme est trés intéressant, mais est exigeant en
termes de charge de travail.

Selon cette derniére, il serait judicieux de planifier le temps demandé pour la
préparation et ’animation du programme In vivo lors de 1’organisation du temps de

service professionnel. Elle mentionne aussi que 1’accés a la piscine a été possible
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grace a leurs contacts personnels et que 1’acces aux installations de 1’école, comme le
gymnase, a été trés difficile, donc il était compliqué de varier les modules lors de
’entralnement a faire face au stress. De plus, toujours selon la méme animatrice, elles

devaient fournir elles-mémes les collations pour les participants la plupart du temps.

Bien que les animatrices ont apprécié intervenir avec le programme et qu’elles ont
remarqué des apports positifs chez les participants, elles ont trouvé que 1’animation
du programme prend un temps considérable dans leur tache. L’animation d’une
séance complete leur prenait une demi-journée, mais elles devaient aussi se préparer,

faire le suivi avec les autres membres de 1’équipe-école, préparer le matériel, etc.

Animatrice 2 : Ca prenait une demi-journée comme il faut, plus le temps de
préparer un peu, s’assurer qu’on a les salles, s’assurer qu’on a les réservations,
s’assurer qu’on a les collations. Toute cette technicalité la autour. [...] Puis
nous, de la fagon qu’on fonctionne en scolaire, c’est que c’est du temps qui
n’était pas nécessairement prévu. [...]JDonc nous on prévoit le temps par
exemple maintenant pour ’année prochaine. On est & la fin avril, fait qu’on
n’avait pas nécessairement ce temps la de prévu a I’horaire, il a fallu réajuster.

L’animatrice ergothérapeute travaillait dans plusieurs écoles, donc il lui était difficile
de réaliser son travail habituel en plus d’animer le programme. Cependant, elle a tout

de méme apprécié son expérience.

Animatrice 2: C’est un programme qui est exigeant [...] qui faisait pas
vraiment partie de la tdche. Donc qui était un ajout, compte tenu de moi ma
situation aussi cette année, quatre écoles différentes, a 1’école ici juste deux
jours et demi. Le fait d’avoir une demi-journée dédiée tout le temps au
programme, ¢a vient que ¢a vient lourd 1a, mais je voulais le faire, je trouvais
¢a intéressant.
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Une des personnes qui devait aussi animer le programme fut en arrét de travail
pendant quelques mois, donc 1’autre animatrice a dii animer un groupe de plus. Une
autre difficulté rencontrée par les animatrices liée au contexte €cologique est I’horaire
des rencontres qui était surtout problématique en fin d’année, d’avril a juin. Les
jeunes devaient passer leurs examens de fin d’année, il y avait des périodes de
révision et des activités-récompenses qui se déroulaient aux mémes moments
qu’étaient prévues les rencontres. Les animatrices ont dii déplacer des rencontres en
les condensant avec les rencontres des semaines suivantes et selon elles, les éléves

semblaient peu motivés @ ce moment de 1’année.

Animatrice 1 : En fin d’année scolaire en fait, c’est pas un moment approprié.
Les éleves sont fatigués, sont en train de vivre un stress par rapport aux
examens, donc sont moins focussés sur ce qu’ils sont en train de vivre, en
train de vivre dans le programme 12 finalement. Il y a aussi des activités qui se
passent en classe, des activités de fin d’année, fait que les €léves sont un petit
peu moins motivés a venir. Fait que c’est sir qu’en fin d’année scolaire, ce
n’est pas nécessairement le meilleur temps pour le vivre. [...] A plusieurs
reprises il a fallu mettre deux rencontres dans la méme semaine, il a fallu aussi
aller chercher les jeunes en classe. La motivation était difficile, ¢a concordait
souvent avec des activités de fin d’année qui étaient peut-€tre plus
intéressantes que I’animation d’un programme sur la gestion du stress 1.

Les animatrices du programme ont noté dans leur journal de bord que pour le groupe
recevant 1’intervention d’avril a juin, certaines rencontres ont di étre jumelées afin de
voir le contenu de deux séances en une seule rencontre. Les séances 5 et 6 ont été
jumelées, ainsi que les séances 7 et 8 et de méme pour les 9°™ et 10®™ séances.

Perceptions des jeunes sur I’impact de leur rendement scolaire :

Selon les commentaires de la plupart des adolescents ayant participé a la présente

étude, leur participation au programme /n vivo n’a pas affecté leur rendement
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scolaire. Ils ne croient pas que le temps passé en rencontre In vivo (deux périodes par

semaine) les a retardés dans leur apprentissage.

Fille 3: Bien ¢a c'est pas si pire pour vrai [...] je suis intégrée dans
quasiment tous mes cours, mais pareil en In vivo [...] ¢a prenait toute une
aprés-midi, mais par chance, j'ai comme pas vraiment manqué de cours
importants la. [...] Mes notes ont pas baissé ni rien.

Par contre, un participant croit qu’il a manqué trop de cours pour certaines matiéres et

que cela a pu avoir un impact négatif sur ses résultats.

Gargon 4 : Bien j’ai manqué beaucoup de partie de cours, bien on était a la
fin de [’année, fait que j’ai manqué beaucoup de théorie, de pratique puis bien
toutes les affaires pour les examens de fin d’année, fait que oui un peu la. Ca
Joue sur mes notes la.

La plupart des participants, dont ce dernier, avaient la possibilit¢ de reprendre du
temps de classe manqué lors de récupérations pendant I’heure du diner, ce qu’ils ont

fait, mais certains parmi eux ont trouvé que c¢’était beaucoup de travail.

Fille 4 : Oui, c’était un petit lourd parce que t’sais, tu veux pas manquer tes
cours 13, puis tu dois aller les reprendre aprées, fait que c’est un petit peu trop
la.

Par contre, d’autres participants étaient heureux de manquer des cours et ne
semblaient pas se soucier des impacts négatifs que cela aurait pu leur apporter, mais

ils pouvaient aussi étre décus de rater des périodes agréables.

Gargon 4 : C’est sir j’ai adoré. [...] Ca m’a fait manquer deux cours. [...]
Bien c¢’est siir parce qu’on veut nos pauses puis relaxer.
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Perceptions des enseignants :

Une enseignante a apprécié¢ le fait qu’elle avait moins d’éléves lors des périodes ou

deux de ses éléves participaient au programme.

Enseignante 5 : Mais moi, d’un autre c6té, ¢a m’allégeait, c’est slir qu’on n’a
pas beaucoup d’éléves, mais reste que quand c’était une période de
mathématiques puis c’était In vivo, j’en profitais. J’avais cinq éléves ou six
¢éléves au lieu d’en avoir huit, fait que ¢a faisait toute une différence. Fait que
¢a me permettait de souffler aussi.

L’ensemble des enseignants s’entend sur les moments pour offrir le programme aux

éléves. Ils croient qu’en milieu de semaine, en apres-midi, c’est 1’idéal.

Perceptions des parents :

Certains parents se montraient inquiets que les rencontres du programme In vivo se
déroulent sur les heures de classe, mais d’autres parents voyaient plutdt cela comme
un autre apprentissage réalisé a 1’école pouvant aider leur enfant dans leur scolarité et

dans leur vie quotidienne.

Parent 3 : C’est les cours perdus a 1’école. Oui, parce qu’elle est intégrée dans
trois cours en régulier. [...] C’est pas toujours la méme période qu’elle
manque. Ca peut étre n’importe quelle période parce que c’est des jours un,
deux, trois jusqu’a neuf la, mais par contre c’est difficile de gérer. Mais par
contre, si y serait intégré en début d’année, comme période je verrais pas de
probléme a ce moment-1a. [...] Une planification déja intégrée dans I’horaire.
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4.1.6 Facteurs liés au protocole d’intervention

Cette section concerne directement le programme d’intervention. Les différents
participants a la présente étude font part de leur appréciation du programme selon ce

qu’ils ont vécu ou observé.

Perceptions des animatrices :

De maniére générale, les animatrices ont apprécié animer le programme In vivo.

Animatrice 1 : Je trouve que c’est un programme qui est novateur, qui est
intéressant [...] j’ai appris aussi du programme toute 1’idée de pouvoir faire,
d’accompagner dans le fond les éléves dans I’apprentissage des différentes
stratégies, dans la compréhension de c’est quoi le stress, mais de pouvoir
aprés ¢a les accompagner dans I’exposition «in live» et puis de pouvoir [...]
faire les liens dans le fond entre la théorie puis ce qu’ils vivent. [...] C’est une
intervention qui est planifiée, qui est structurée, qui est bien montée.

Elles ont aussi aimé accompagner les participants durant 1’entrainement dans un
environnement contr6lé pour faire suite a la théorie sur le stress et les moyens d’y
faire face. Ce type d’intervention a amené un contact particulier avec les éléves, plus

particuliérement lors de la partie d’inoculation au stress.

Animatrice 2 : Bien I’espéce de contact particulier avec les éléves. Surtout
pendant la partie inoculation au stress. On est capable d’aller travailler dans
des trucs plus précis. [...] Bien plus ciblés. Oui, c’est ¢a. Puis on va vraiment
travailler dans le creux du probléme par la partie surtout pratique 1a. Puis c’est
toujours intéressant de faire le lien avec, on montre des choses en théorie,
mais on est capable de tout de suite les appliquer aprés dans une situation qui
crée un stress. [...], mais d’une fagon qui est controlée.
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Les animatrices croient aussi que les notions apprises par les participants en suivant le
programme sont des outils concrets qui sont facilement réutilisables dans le
quotidien, dans la classe, & la maison ou dans le milieu de travail. Un autre point
apprécié est la place laissée dans I’animation pour 1’échange par rapport au vécu.
Elles ont pu utiliser des situations de stress vécues par les participants pour les

décortiquer a I’aide de la grille du SPIN et trouver des solutions.

Lors des entrevues, elles ont aussi déclaré qu’elles ont fait quelques adaptations lors
de la réalisation du programme. Elles ont utilisé des activités qui faisaient référence
aux ressources cognitives des jeunes comme des activités d’habiletés, de jonglerie,
d’équilibre pour induire du stress, ce qui fonctionnait aussi tres bien selon elles. Pour
la partie pédagogique, elles ont créé une présentation PowerPoint pour chaque
rencontre afin de garder I’attention des éléves. Elles ont dii s’adapter au niveau de
lecture des éléves, car plusieurs participants avaient des troubles d’apprentissage.
Certaines parties ou les adolescents devaient écrire dans leur cahier du participant ont
été réalisées a 1’oral plutét qu’a I’écrit. Certains groupes de jeunes n’étaient pas
réceptifs a I’activité de la chasse aux mammouths, donc elles ont utilisé des situations

réelles vécues par les participants.

Les animatrices suggerent aussi que les participants puissent repartir avec un cahier
bilan qui pourrait servir & indiquer leurs stratégies personnelles a utiliser au quotidien,
leurs signes physiques, leurs pensées, leurs défis, un petit bilan personnalisé de ce

qu’ils doivent savoir une fois que le programme est terminé.

Animatrice 2 : Dans le fond, on a rajouté un document qu’on leur remettait
avec, bien les principaux signes qu’ils ont trouvés, comment, quels signes
enseignés a quel niveau de stress, les stratégies qui ont bien fonctionné. Un
petit répertoire pour qu’ils aient un peu, ils ont le répertoire de toutes les
stratégies, ils ont toute I’explication, mais quelque chose d’un petit plus
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personnalisé. Moi 13, qu’est-ce que ¢a m’a donné, puis qu’est-ce que je
devrais réinvestir, c’est quoi mon défi aprés. Le aprés In vivo, dans le
quotidien, qu’est-ce que je vais avoir besoin.

Perceptions des jeunes :

Malgré que certains participants ont moins apprécié la partie pédagogique du
programme, la plupart des participants ont trouvé intéressant d’en apprendre
davantage sur le stress et les trucs pour y faire face ainsi que de pouvoir les mettre en
pratique tout de suite apres avoir regu 1’information bien que les situations stressantes

vécues pouvaient étre déplaisantes sur le moment.

Fille 4 : Bien ce que j’ai le plus aimé, bien si j’ai pu combattre mes peurs. Ca
m’a beaucoup aidé a gérer mon stress puis mes émotions la. [...] Bieniln’y a
pas grand chose que je n’ai pas apprécié la.

Pour ce qui est des modules, les avis étaient partagés a propos du niveau de stress
qu’ils induisaient, mais les participants s’entendent tous pour dire qu’il serait mieux
de les varier, d’en utiliser plus qu’un. Les adolescents étaient de moins en moins
stressés 4 mesure qu’ils I'utilisaient, car ils s’y habituaient selon ce que certains
d’entre eux ont mentionné. Pour une participante, ce qui la stressait le plus était d’étre
devant les autres sur les modules, mais aprés s’étre rapidement habituée, elle

appréciait la présence des autres membres du groupe dont elle faisait partie.

Fille 4 : Au début, j’avais peur de m’évanouir 1a. J’étais vraiment réactive,
puis j’avais peur, puis je voulais pas, je pleurais puis des choses comme ¢a.
Puis plus le temps avangait, plus j’allais plus loin. Parce qu’au début, j’étais
méme pas capable de monter sur le tremplin. [...] Fait que oui, ¢a vraiment
combattu ma peur. [...].
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Perceptions des parents :

Les parents des adolescents suivant le programme /» vivo ont apprécié leur présence
aux premiéres et derniéres rencontres. Ils ont surtout aimé voir ce que leur jeune a
vécu durant le programme. Un parent mentionne qu’il aurait aimé voir son enfant en

situation de stress afin de voir ses réactions et comment on intervient aupres de lui.

Parent 2 : Bien c’était intéressant que le jeune apprenne a sentir ses émotions,
a voir quand son stress est plus haut, plus bas, a faire face a son stress aussi.
Ca j’ai trouvé ¢a trés intéressant. [...] C’était bien qu’on soit mis au courant
de ce qui allait se passer, puis a la fin, que notre gar¢on nous fasse vivre une
situation stressante. [...] Bien c’est sur que j’aurai aimé voir mon enfant en
situation 1a. De stress 1a, comment il réagit comment on interagit avec lui.
J’aurais peut-étre aimé ¢a d’assister a ¢a la.

4.1.7 Facteurs liés 4 la clientéle cible

La section qui suit concerne les personnes a qui s’adresse le programme. Dans le cas
présent, il s’agit d’éleves du secondaire démontrant des comportements d’agressivité
réactive. Les adolescents participants font part de leur motivation, de leur expérience
et des changements per¢us chez eux suite a I’intervention. Les animatrices,
enseignants et parents donnent leur opinion sur ce qu’ils ont observé chez les
adolescents lors de leur participation au programme ainsi que sur les changements

pergus dans leurs comportements.



88

Perceptions des animatrices :

Selon les animatrices du programme, ce dernier est bien adapté pour les éléves ciblés
dans la présente étude. Une animatrice mentionne que les adolescents ayant une

agressivité réactive ont leur place dans le programme.

Animatrice 1 : Je pense que les éleves réactifs ont tout a fait leur place dans le
programme In vivo [...] .

Cependant, afin d’avoir des effets positifs, elles croient que les adolescents suivant le
programme doivent avoir atteint un certain niveau de maturité, car ils doivent étre en
mesure de faire de I’introspection, d’avoir un regard critique sur eux-mémes, de
reconnaitre leurs émotions, leurs pensées et les symptdmes qui se manifestent lors
d’une situation stressante. Ils doivent aussi avoir le golt de travailler leur capacité a

faire face au stress.

Animatrice 1 : Je pense que les éléves réactifs ont tout a fait leur place dans le
programme In vivo, je pense que c’est dans la sélection, il faut faire attention
a ce que les éléves soient rendus aptes a suivre un programme qui fait appel a
une approche cognitivo-comportementale. C’est pas tous les jeunes qui sont
rendus a ce niveau-l3a, qui ont cette capacité d’introspection et de regard sur
soi, puis c’était surtout ces éleves-la aupres desquels on avait des
problématiques plus comportementales, avec des manifestations
comportementales plus importantes. [...] On a remarqué que pour ces jeunes-
la, vraiment le programme était moins efficace. [...] C’est dommage quand on
arrive a la fin des rencontres puis 1’éléve, ce qui ressort des rencontres c’est
qu’il a aimé ¢a se baigner dans la piscine. IIs voyaient moins eux autres méme
I’efficacité, il fallait les convaincre de I’efficacité.

Afin que les participants aient la maturité et la motivation nécessaires pour participer
de maniére adéquate au programme, les animatrices croient qu’il pourrait étre

gagnant de développer un questionnaire ou une courte entrevue de sélection aupres
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des adolescents avant leur participation au programme. Elles croient aussi que ceci
pourrait minimiser les abandons en cours de programme et réduire le nombre
d’interventions disciplinaires. Elles trouvent important de savoir ou le jeune en est
dans D’identification de son stress avant de débuter |’intervention et que les

adolescents aient un certain niveau de maturité.

Animatrice 1: Je pense que ¢a serait peut-étre gagnant avec les années de
développer soit un questionnaire de sélection ou quelque chose pour pouvoir
dans le fond aller vraiment bien sélectionner les participants. Pour que [...]
quand on forme nos groupes, bien de s’assurer qu’il n’y a pas un participant
qui lache en cours de route ou qu’on soit obligé de faire [...] beaucoup de
discipline. [...] Je pense [...] qu’on va prendre le temps de faire [...] une
petite entrevue de sélection [...] pour pouvoir aller vraiment bien cibler nos
éléves la. [...] Parce que c’est une intervention qui est intense, qui est quand
méme aussi, t’sais, assez longue dans le temps.

Changements pergus par animatrice :

Les animatrices ont mentionné qu’elles ont remarqué des effets positifs chez les
participants ayant suivi le programme en entier et que ces derniers ont €té capables de
réinvestir les stratégies enseignées pendant le programme. Elles ont regu les mémes
commentaires de la part des équipes classes et des parents de ces jeunes. Certains
jeunes leur ont dit qu’ils utilisaient des stratégies apprises lors du programme ou
qu’ils ont réalisé qu’ils étaient beaucoup moins stressés parce qu’ils €taient capables

de prendre le contrble.

Animatrice 1 : Clairement on a vu des retombées aupres des éléves. Tant a la
maison qu’a I’école, tant, les éleves nous 1’ont nommé, «je réutilise mes
stratégies, j’ai réalisé que j’étais beaucoup moins stressé parce que j’ai été
capable de prendre le contréle». On a des parents qui nous ont nommé a la
demiére rencontre que ¢a fait deux ans qu’ils sont en intervention
individualisée a toutes les semaines avec leur enfant avec un psychologue et
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en dix semaines avec le programme, ils ont vu beaucoup plus d’évolution
qu’en deux ans de thérapie. [...] La prise de conscience aussi des jeunes qu’ils
font pendant I’exposition sur le contrdle puis le pouvoir qu’ils peuvent avoir
sur leur stress en utilisant les différentes stratégies, j’ai trouvé que c’était
vraiment un point super positif. On a vu vraiment des jeunes avoir une
amélioration assez importante au niveau du contrdle du stress, mais aussi au
niveau du contrdle des comportements, au niveau de I’impulsivité ici dans
I’école. [...] L’efficacité du programme, puis la reconnaissance qu’on fait des
retombées aprés 13, c’est 1’élément le plus positif.

Perceptions des jeunes :

Dans I’ensemble, tous les adolescents ayant participé a 1’é¢tude en recevant

I’intervention du programme /n vivo ont apprécié leur expérience.

Gargon 1: « Bien ma participation, bien jétais super motivé. Tous les jeudis bien

j'voulais y aller puisj' ‘étais super content quand j'’y allais. »

Les participants ayant regu !’intervention du programme ont tous remarqué des
changements positifs chez eux. Une participante mentionne que sa participation au
programme lui a permis de mieux comprendre les raisons de ses crises de colére et

que les techniques apprises I’aident a les arréter.

Fille 3 : Il va m’arriver encore, parce que moi quand je suis stressée des fois
[...] je vais étre impulsive puis je vais avoir des genres de mini crises de
colére 1a si on veut. Puis avant [...] je savais pas que c’est le stress qui pouvait
souvent m’induire ¢a, me faire étre colérique. [...] pour vrai ¢a m’aide
vraiment & mieux décortiquer les situations auxquelles je peux faire face. [...]
Déja que je m’en rends compte comment 13, je te dirais qu’il y a déja une
bonne différence pareil depuis genre le début de la thérapie. [...] Je
m’introspecte mieux maintenant. [...] Puis mettons je vais échapper ma brosse
ou que je vais me cogner la té€te sur le mur [...] je vais étre vraiment en colére.
[...] Avec In vivo, [...] c’est que je prends le temps de prendre une respiration
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puis [...] j’essaie de me changer mes pensées puis toute ¢a. Fait que dans le
fond, je mets ¢a en pratique un peu. [...] De mieux reconnaitre dans le fond
les symptdmes [...] de la colére. Les effets de la colére qui monte. Comme ¢a
je peux les stopper.

D’autres participants ont aussi témoigné des bienfaits que leur participation au

programme leur a apportés :

Gargon 1 : Bien que ¢a m’a permis de pouvoir trouver des solutions pour gérer
le stress. [...] Bien, de voir le stress d’une autre maniere, moi je pensais que
c’était juste une affaire qui nous nuisait, puis je voyais pas le bon coté. [...]
Puis quand j’vais faire face bien prendre des respirations puis rester calme.

Une autre participante explique les changements importants que sa participation au
programme In vivo lui a apportés. Avant de suivre le programme, elle exagérait
certains événements qu’elle voyait comme une catastrophe. Suite au programme, elle
arrive a voir les choses de maniére plus réaliste. De maniére générale, son stress a

diminué et elle gére mieux son anxiété et ses émotions.

Fille 4 : Avant [...] j’avais une certaine perception des choses [...] toute était
une grosse catastrophe puis, genre j’exagérais les choses. Ca sortait de la
réalité. [...] On m’a appris & minimaliser les choses, puis a voir ¢a comme
c’est vraiment. Ca m’a vraiment aidé€. [...] Bien j’ai moins de stress 13, puis je
suis capable de plus gérer mon anxiété puis de bien gérer mes émotions en
général 13, ce que j’étais pas capable de faire avant 1a. J’avais pas mal tout le
temps des crises. Puis 1a ¢a 1’arrive vraiment moins souvent. [...] Puis avant
J’avais des comportements destructeurs. J’en ai encore la, mais avant j’en
avais a I’école puis genre ¢a m’arrivait, puis I’école devait appeler chez nous,
puis la bien ils appellent plus parce que ¢a n’arrive plus. [...] Je me mutilais,
puis des choses comme ¢a.
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Perceptions des enseignants :

De maniére générale, les enseignants trouvaient que les éléves semblaient motivés a
participer aux séances du programme, mais vers la fin de ’année, ils devaient insister

a ’occasion pour qu’ils y assistent.

Enseignant 4 : En général, ca allait tres bien, méme qu’ils avaient hite d’y
aller. [...] Vers la fin de I’année, ¢a devenait difficile. Peut-étre aussi parce
que les examens s’en venaient, puis leur niveau de stress augmentait par le fait
méme. Donc, aller confronter son stress a In vivo, c’était une coche de plus.
Fallait mettre un petit peu de pression, mais quand mé€me, au retour c’était tres
bien. Un coup I’activité faite 14, ils étaient bien contents d’y étre allés.

Changements percus par les enseignants :

Les enseignants ont remarqué des changements positifs chez la plupart des éleves
ayant participé au programme. En classe, certains ont remarqué une diminution de
I’anxiété face aux examens et aux tdches académiques que les éleves doivent réaliser

quotidiennement.

Enseignante 1 : Ca peut avoir aussi contribué a 1’anxiété en classe, parce que
si je regarde t’sais plus I’année avance, moins il est anxieux. Fait que, tout ce
qu’il a pu aller chercher [...] d’aprés moi ¢a pu vraiment 1’aider dans son
quotidien. Parce que c’est un éléve qui en début d’année, il arrivait devant un
examen puis il pouvait pleurer. C’est un €léve qui a quinze ans quand méme.
Puis, on le voit beaucoup moins. [...] Vraiment, il y a eu une belle
amélioration avec la relation qu’il entretient un petit peu avec ses examens, les
situations stressantes [...] méme cette semaine, il y avait un examen, je trouve
qu’il I’a pris de trés bonne facon [...] jamais il m’a dit « ah 1a 1a je trouve ¢a
gros puis je suis stressé€. ». [...] Fait que [...] au niveau des interventions de
’anxiété tout ¢a, bien c’est moins présent.
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Un enseignant a remarqué une diminution de I’anxiété, mais aussi une diminution de

I’agressivité chez ses éleves ayant participé au programme.

Enseignant 4 : Bien moi ¢a 1’a affecté en deux parties. La premiére partie c’est
sir qu’académiquement c’était plus facile. Parce que moins de stress égale
plus de compréhension. [...] ils ne boquent pas devant une tache a accomplir
parce qu’ils gerent mieux leur stress. [...] Quand c’est trop compliqué, bien il
peut méme devenir agressif. Alors ¢a I’a aidé beaucoup. Puis la deuxiéme
partie, c’est dans les conflits de tous les jours. [...] On a géré moins de
situations avec ceux qui avaient suivi In vivo qu’avec les autres. Sont plus
calmes. Sont moins portés a étre directs, a répondre brusquement. Vu qu’il y a
moins de stress, bien s’ils se font taquiner durant les pauses ou les diners, bien
c’est plus relax.

Cette diminution d’anxiété a eu un impact positif sur I’apprentissage des participants.
Bien qu’ils devaient s’absenter lors du temps de classe pour participer aux séances du
programme, les enseignants ont remarqué qu’ils arrivaient plus facilement a réaliser
leurs taches académiques et qu’ils arrivaient & maintenir leur attention plus longtemps

qu’a I’habitude.

Enseignant 4 : Ca les a fait avancer plus vite. Parce que le stress, c’est pas
juste dans les situations de la vie de tous les jours. C’est aussi dans le travail
académique. Quand il arrive un probléme de maths, il stresse. Il est pas
capable de le faire. S’il gére mieux son stress, automatiquement le probléme
est plus facile. Souvent c’est 1’anxiété qui les empéche d’avancer
académiquement. [...] Moi j’ai vu la différence 1a. Académiquement, point de
vue capacité de comprendre un probléme ou ... Puis c’est flagrant I3,
vraiment. Oui, une grosse différence. [...] Ca 1’apaisait beaucoup. Il arrivait
puis il était plus relax, plus détendu. [...] ¢a lui procurait un grand bien. [...]
Puis je le sentais justement plus disponible 1’aprés-midi quand arrivait son
retour [...] plus disponible a la tache. [...] Une capacité peut-étre plus longue
4 maintenir son attention au niveau de la tiche. [...] Etre capable de
persévérer un peu plus longtemps dans sa tdche. T’sais souvent il avait
tendance a décrocher facilement. Peut-€tre que ’attention était plus soutenue a
ce moment-la. Parce que justement il arrivait plus disponible, plus relax, plus
calme.
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Les enseignantes et enseignants ont aussi remarqué chez les éléves des changements
positifs liés au développement personnel, au contrdle de leur vie et au développement

de leur maturité.

Enseignant 4 : Ca I’a augmenté, je pense, leur maturité. Oui, quand tu te
connais plus, bien tu deviens plus mature. [...] Ce qui est dommage, c’est que
les éleves s’en apergoivent pas eux-mémes. [...] Moi j’ai posé la question
souvent, «Hey, ¢a va mieux hein depuis le début de 1’année ? T’as fait In vivo,
toute.» «Nony». IIs sont pas capables d’admettre ou de réaliser que ¢a leur a
fait du bien, mais moi je le vois beaucoup. Beaucoup, beaucoup.

Certains enseignants ont aussi noté des changements liés aux comportements
agressifs et aux interventions sur ce type de comportement. Cependant, certains ont
de la difficulté & dire si c’est seulement en raison de ’intervention du programme /n

vivo ou plut6t en raison d’une combinaison de facteurs.

Enseignant 4 : Bien nous autres c’est une classe avec beaucoup de gestion de
classe la. Beaucoup de troubles de comportement, opposition et ¢a en a fait
une différence. Les interventions ont changé. Au début il fallait étre autoritaire
et plus encadrant contrélant, maintenant ils sont capables de dire «ah, je vais
faire attention, ah je comprends». Beaucoup plus de «je comprends» [...] que
moi imposer le comportement a adopter. [...] On intervient encore, mais ¢a va
étre moins longtemps et pas de la méme fagon. On leur parle plus en adulte.
[...] Leur anxiété provoquait des troubles de comportement, d’opposition.
[...] Ca I’a [...] aidé leur trouble d’opposition, c’est qu’il a diminué, la
confiance en soi a augmenté. Je pense aussi que ¢a 1’a aidé a la maison.

Une des enseignantes n’a observé des changements que lors de grands stress chez un

participant qui a suivi le programme.

Enseignante 2 : On a vu certains comportements changer et plus conscient de
ce qu’il vit, il ne I’admet pas nécessairement toujours, mais il est plus capable
de mettre des mots sur ce qu’il vit. Il y a eu un facteur de stress & un moment
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donné, puis il s’est assis sur le banc puis il a dit qu’il a été trés stressé puis trés
angoissé. Avant ¢a bien, il serait parti ou il aurait fait une colére. [...] Dans la
classe, les changements qu’on a observés, c’est quand il vit un grand stress,
mais bon, est-ce que c’est parce que ¢a fait plusieurs mois qu’il travaille avec
nous. [...] Fait qu’il a été capable sans se pousser, s’est lui-méme sorti sur le
banc, ses coléres puis ¢’est moins gros, puis il ne cherche plus a s’en aller la.
Au début de I’année, c’était « ah je vais sacrer mon camp, moi je m’en va,
école de fou blablabla». La on entend plus ¢a, c’est comme je vais aller
prendre une marche.

Perceptions des parents :

Cinq parents ont été interviewés suite a leur participation et a celle de leur enfant au
programme Jn vivo. La plupart d’entre eux ont observé peu de changements concrets
chez leur enfant, mais certains ont tout de méme remarqué une meilleure capacité
d’autocontréle et une diminution de leur impulsivité. Ceux-ci ont remarqué que leur
enfant prend des respirations lors de moments de stress. Peu importe qu’ils aient
remarqué ou non des changements chez leur enfant, tous les parents interviewés
voient la participation de leur enfant au programme comme étant positive. Voici
certains commentaires des parents des adolescents ayant suivi le programme /n vivo a
propos des changements pergus chez leur enfant et leur motivation a participer aux

différentes rencontres.

Parent 2 : Bien, moi il n’est pas agressif, mais j’ai remarqué, je sais pas si
c’est ¢a, mais depuis je dirais comme mettons un mois, il est plus stressé. [...]
Plus, bien oui [...] moi je I’ai trouvé un petit peu plus stressé la. [...] Bien des
respires. Ca je I’ai vu, t’sais faire ¢a la.

Parent 3 : J’ai pas remarqué beaucoup de changements. Par contre, elle était
capable de m’expliquer qu’est-ce qu’a faisait et quand est-ce que son stress
montait. Donc, j’en déduis qu’a devrait étre capable de le faire baisser, mais...
[...] Non, je me suis pas rendu compte d’une situation. [...] Peut-étre qu’une
fois, oui. Que au lieu de répliquer, a 1’a respiré. Je pense a ¢a. [...] Elle a
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respiré, elle a pris une grande respiration. Me souvient de ¢a la. [...] C’était
presque a la fin de ses cours.

Le parent d’une participante qui dit ne pas avoir remarqué de changement chez son
enfant affirme toutefois que cette derniere ne s’est pas mutilée depuis le
commencement de sa participation au programme, ce qu’elle pouvait faire

réguliérement.

Parent S : Bien, honnétement j’ai pas vraiment observé de changement [...]
parce que c’est ¢a, son anxiété c’est toujours des up and down, donc ¢a
pouvait étre plus tranquille un certain temps. [...] Il y a une place dans le
questionnaire ou on parlait de tentative de suicide ou quoi que ce soit, j’ai été
tendance a4 mettre mon un, parce que elle le faisait souvent et 1a en
réfléchissant depuis avril, je pense qu’il y a pas eu d’automutilation, parce
qu’elle s’automutile assez réguliérement. Et 13, il n’y en a pas eu. Fait que s’il
y a une différence, ¢a pourrait étre celle-13, que je pourrais constater la.

La plupart des parents croyaient que leur enfant était motivé a participer aux
rencontres du programme. Certains jeunes €taient hésitants avant de commencer le
programme selon leur parent, mais un seul a mentionné que son enfant était de moins

en moins motivé a participer aux rencontres d’une semaine a 1’autre.

Parent 4 : 1] était enthousiaste. Parce qu’habituellement ce n’est pas quelque
chose qu’il m’aurait entrainé avec lui. Il était content la premiére fois. Jusqu’a
temps qui voit le diapo, puis qui voit qu’il y a les especes de chemins bizarres
la. [...] C’était de pire en pire. [...] Il voulait pu y aller. [...] Ah oui: «Ah
c’est encore In vivo!». [...] Je pense qu’il était confronté, puis ¢a le dérangeait
1a. Bien ouli, je pense pas, je le sais. Je le connais 1a. [...] Il faut qu’il se plie &
certaines choses, puis ¢’est moins dréle.

Un parent a aussi mentionné qu’il a apprécié sa participation aux deux rencontres ol

les parents étaient invités.



97

Parent 3 : L’explication 1a, ¢a j’ai aimé ¢a et la derniére rencontre, ou ils nous
ont fait tester avec une ceinture puis une montre, nos battements de cceur. [...]
C’est bien de savoir dans quoi on s’embarque.

Avant de passer a la présentation des résultats concernant le modele de changement
du programme, voici ce qui est important de retenir a propos des résultats concernant
son modele d’action. Selon les entrevues et les données des journaux de bord, il
semble possible d’implanter le programme /r vivo en milieu scolaire avec un haut
degré d’intégrité. Pour ce faire, une psychoéducatrice et une ergothérapeute ont animé
le programme auprés des participants. La collaboration des enseignantes et
enseignants ainsi que des responsables de la piscine municipale a aussi ét€ nécessaire.
Il a par contre été plus difficile de respecter I’horaire des rencontres lors du
printemps, d’avril a juin, qu’a I’hiver, de janvier a avril, en raison des examens et
activités de fin d’année. De maniére générale, les adolescents ont trouvé intéressant
d’en apprendre sur le stress et sur les moyens pour y faire face et les animatrices ont
apprécié animer le programme, bien qu’elles aient trouvé cela exigeant. Les
animatrices croient que le programme est bien adapté pour la clientéle ciblée dans la
présente étude, mais elles ont mentionné que les participants au programme doivent
avoir atteint un certain niveau de maturité. Elles recommandent de réaliser une courte
entrevue avec les participants potentiels avant de débuter I’intervention. Les
adolescents ayant participé au programme ont mentionné qu’il est important de varier
les modules induisant le stress, car en utilisant réguliérement le méme, ils finissent
par s’y habituer, ce qui le rend donc moins stressant. Les enseignants et les
animatrices du programme ont remarqué des changements positifs chez les
participants au programme. Les adolescents eux-mémes ont mentionné qu’ils
ressentaient des changements positifs. Un enseignant a mentionné que ces
changements semblent avoir eu un impact positif sur I’apprentissage en raison de
I’anxiété qui parait avoir diminué. Par contre, les parents ont observé peu de

changements chez leur enfant suite & 1’intervention du programme, mais certains ont
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remarqué 1’utilisation de techniques apprises dans le programme et un parent a

mentionné que son enfant avait cessé de se mutiler depuis le début de I’intervention.

4.2 Le modele de changement

L’exploration du modé¢le de changement du programme s’est réalisée a 1’aide de
questionnaires. Les variables évaluées étaient les comportements extériorisés,
I’agressivité réactive, ’autoefficacité généralisée, le stress pergu et les stratégies de
coping. Tous les questionnaires étaient auto-administrés par les adolescents, mais
pour la variable des comportements extériorisés, une version du questionnaire

s’adressait aussi aux parents et une autre version aux enseignants.

4.2.1 Effets sur les comportements extériorisés

Les comportements extériorisés des participants a 1’étude ont été mesurés a I’aide du
CBCL. Les données proviennent des échelles des comportements extériorisés, des
problémes sociaux, des probleémes d’attention, des bris de regles et des
comportements agressifs. Celles provenant du CBCL rempli par les adolescents sont
présentées dans le tableau 7 qui suit. On retrouve dans ce tableau les moyennes et
écarts types des différentes échelles du CBCL en fonction de la condition
d’expérimentation ainsi que le résultat Test U de Mann-Whitney sur la différence

entre les conditions d’expérimentation avec un seuil alpha de (p < 0,05).
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Tableau 7. Moyennes, écarts types et résultats de l’analyse de variance des

comportements extériorisés auto-révélés suite a I’intervention

Groupe Groupe contrble Test U de p
expérimental Mann-Whitney

CBCL adolescents Moyenne (ET) Moyenne (ET)

(N=6) (N=6)
Comportements 60,5 (3,3) 56 (4,32) 14 0,59
extériorisés
Problémes sociaux 5,25 (1,55) 4(1,34) 9 0,18
Problémes 7,25 (1,89) 7,8 (1,74) 18 1,0
d’attention
Bris de régles 7,5 (1,56) 4 (1,48) 10 0,24
Comportements 10,5 (1,94) 10 (2,21) 15,5 0,70

agressifs

Bien que les moyennes des deux groupes pour les échelles des problémes d’attention
et des comportements agressifs soient semblables, celles des bris de régles, des
problémes sociaux et des comportements extériorisé€s sont plus élevées pour le groupe
expérimental que pour le groupe contréle. Pflr contre, en comparant les moyennes et
les écarts-types pour chaque variable étudiée a I’aide du CBCL, les différences entre

les deux groupes sont faibles et statistiquement non significatives.

Le tableau 8 présente les données provenant des mémes échelles du CBCL, mais de la

version pour les parents des adolescents participant au programme.
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Tableau 8. Moyennes, écarts es et résultats de I’analyse de variance des
y P y

comportements extériorisés selon les parents suite a I’intervention

Test U de p

Groupe Groupe contrdle Mann-Whitney

CBCL parents expérimental )
Moyenne (ET) Moyenne (ET)

N=6) N=6)
Comportements 57 (5,85) 69,2 (2,71) 7 0,18
extériorisés
Problémes sociaux 8 (3,24) 11,2 2,13) 12,5 0,66
Problémes
L i 8,75 (2,66) 12,8 (2,06) 11 0,54
B dBckies 4(1,83) 82 (2,58) 12 0,66
BamjGrim i 8.25 (2,5) 18,4 (2,34) 6 0,13
agressifs

Selon les parents, le groupe expérimental a de plus faibles scores pour toutes les
variables mesurées lors de la présente étude a 1’aide du CBCL : comportements
extériorisés, problémes sociaux, problémes d’attention, bris de régles et
comportements agressifs. Par contre, aucune différence entre les deux groupes n’est

statistiquement significative.

Les enseignantes et enseignants des participants au programme ont aussi rempli le
questionnaire CBCL concernant leurs €léves. Les données des mémes échelles que

les adolescents et les parents sont présentées dans le tableau 9.
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Tableau 9. Moyennes, écarts types et résultats de I’analyse de variance des

comportements extériorisés selon les enseignants suite a I’intervention

Groupe Groupe contrdle Test U de p
expérimental i

CBCL enseignants Moyenne (ET) Moyenne (ET) ORI RAUEEY

N=6) (N=6)
Comportements 62,25 (3,9) 66,4 (1,63) 6 0,41
extériorisés
Problémes sociaux

2,75 (1,8) 8(2,43) 4,5 0,19

Problémes
Ao 16,75 (6,34) 29,2 (4,1) 2 0,06
Buit devrgies 4,5 (1,26) 3,8 (0,66) 7 0,56
Camparemeis 11 (4,18) 17 (2,85) 4 0,19
agressifs

Les résultats des enseignants vont dans le méme sens que ceux des parents, a
’exception de la variable des bris de régles, ou le score est plus élevé pour le groupe
expérimental que pour le groupe contrdle. Par contre, aucune différence n’est
statistiquement significative a 1’exception du score de problémes d’attention qui est

treés prés d’étre significatif (p < 0,06).

Les résultats concernant I’agressivité réactive des adolescents participant sont
présentés au tableau 10. Seulement les données concernant I’agressivité réactive ont

été retenues.
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Tableau 10. Moyennes, €carts types et résultats auto révélée de I’analyse de variance

de I’agressivité réactive

Groupe Groupe controle Test U de p
expérimental Mann-Whitney
Questionnaire Moyenne (ET) Moyenne (ET)
Réactif-Proactif (N = 6) (N =6)
Agressivité réactive 6,25 (2,36) . 8,8 (2,44) 15,5 0,70

Les résultats de 1’analyse Mann-Whitney montrent que 1’agressivité réactive semble
plus élevée chez les participants n’ayant pas regu l’intervention, cependant cette

différence est statistiquement non significative.

Les résultats au questionnaire sur I’auto-efficacité généralisée des participants sont
présentés au tableau 11. Ils suivent le méme format que les tableaux précédents

concernant les résultats de la présente étude.

Tableau 11. Moyennes, écarts types et résultats auto révélée de 1’analyse de variance

de I’auto-efficacité généralisée

Groupe Groupe controle Test U de p
) expérimental Mann-Whitney
Sehille diui Moyenne (ET) Moyenne (ET)
efficacité généralisée
i N=6) (N=6)
Auto efficacité 29,5 (2,33) 32(1,14) 75 0,09

_généralisée

Les moyennes des données pour le sentiment d’auto-efficacité généralisée entre les
deux groupes sont semblables, mais celle du groupe contrdle est légérement plus
élevée que celle du groupe expérimental, sans toutefois que cette différence soit

statistiquement significative.
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Le stress pergu par les adolescents a ét€¢ mesuré a 1’aide du questionnaire Probleéme
dans divers secteurs de vie. Ce questionnaire concerne les problemes reliés a 1’école,
au futur, a la vie avec les parents a la maison, aux relations avec les autres €leéves, aux
temps libres, aux relations avec le sexe oppos€ et a sa propre personne. Les données

recueillies a partir de ce questionnaire sont présentées dans le tableau 12.

Tableau 12. Moyennes, écarts types et résultats de 1’analyse de variance sur la

variable du stress percu par les adolescents

Groupe Groupe contrdle Test U de p
uestionnaire expérimental ’
}?roblémes dans gote 145 Cote1a$5 MBI Iy
divers secteurs de vie Moyenne (ET) Moyenne (ET)
N=6) N=6)
Problémes reliés a 18,25 (2,32) 15(2,37) 14 0,59
I’école

Problémes reliés au

futur 15 (2,8) 12 (3,15) 14,5 0,59
Petlmenlies R e e 17,8 (1,5) 14 0,59
vie avec les parents a

la maison

ROUp DS M. roaeicay 18,4 (3,71) 16 0,82
relations avec les

autres éléves

Problémes reliés aux

e s 15(5,4) 15 (2,74) 17,5 0,94
Frohisnca-TEURY Sk 15 (4,71) 12,8 2,13) 12 0,66
relations avec le sexe

opposé

Problémes reliés a 29 (6,1) 25,8 (6,85) 13 0,49

ma propre personne

Aucune différence statistiquement significative ne ressort des comparaisons de
moyennes entre le groupe expérimental et le groupe contrdle concernant le stress

pergu. Cependant, les scores sont plus €levés chez le groupe expérimental que chez le
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groupe contrdle concernant le stress pergu en lien avec les problémes reliés a 1’école,

les problémes reliés au futur et les problémes reliés aux relations avec le sexe opposé.

La capacité a faire face au stress (coping) a aussi été mesurée. Le questionnaire
Echelle de coping pour adolescents a été utilisé pour recueillir ces données qui sont
présentées dans le tableau 13. Les échelles style productif, style référence aux autres
et style non productif indiquent la fréquence a laquelle les adolescents utilisent ces

trois types de stratégies pour faire face au stress.

Tableau 13. Moyennes, écarts types et résultats de 1’analyse de variance sur la

variable des capacités a faire face au stress

Groupe Groupe contrdle Test U de p
Eleile ds oo expérimental Mann-Whitney
pour adolescent Moyenne (ET) Moyenne (ET)

N=6) (N=6)
Style productif 62,45 (4,82) 67,24 (4,6) 9 0,18
atyle TClenre. ik 48 (1,15) 46,44 (3,57) 12 0,39
autres
Style non productif 48,64 (4,34) 36,04 (3,28) 4 0,03

En ce qui conceme les stratégies de coping, le groupe contr6le semble utiliser
davantage le style productif que le groupe expérimental, mais la différence entre les
moyennes des groupes n’est pas significative. Par contre, une différence
statistiquement significative a été observée entre ceux-ci pour ce qui est de
’utilisation du style non productif. Les personnes ayant suivi le programme
utiliseraient donc davantage de stratégies non productives pour faire face au stress,

cette demniére différence étant la seule qui ressort statistiquement significative.
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Malgré qu’une seule différence significative ait €té notée, il est tout de méme possible
d’observer certaines tendances dans ces résultats. Tout d’abord, suite & I’intervention,
les adolescents du groupe expérimental se sont pergus davantage extériorisés que
ceux du groupe contrle en ce qui concerne leurs comportements, leurs problémes
sociaux et les bris de régles. Par contre, selon les parents et les enseignants, toujours
suite a I’intervention, il s’agirait des participants du groupe contréle qui auraient
davantage de comportements extériorisés pour les cinq échelles du CBCL évaluées
dans cette étude, a I’exception des bris de régles selon les enseignants. De plus, le
score moyen d’agressivité réactive est aussi plus faible chez le groupe expérimental
que chez le groupe contrdle une fois I’intervention regue, ce qui concorde avec les
résultats du CBCL des parents et des enseignants. Cependant, les adolescents du
groupe expérimental ont obtenu un score plus faible que ceux du groupe contréle
concernant I’auto-efficacité généralisée et 1’utilisation de stratégies productives pour
faire face au stress. Ils percevraient aussi davantage de stress que les adolescents du
groupe contrle pour certaines échelles évaluées. Les adolescents du groupe
expérimental utiliseraient toutefois davantage de stratégies de référence aux autres
que ceux du groupe contrdle. Rappelons que ces différences entre les deux groupes ne

sont pas statistiquement significatives.



CHAPITRE V

DISCUSSION

5. Discussion

Le premier objectif de cette étude était d’évaluer le modéle d’action du programme /n
vivo (Bluteau et Julien, 2015) auprés d’une client¢le manifestant de 1’agressivité
réactive en contexte scolaire. Ceci a été réalisé par ’implantation du programme en
milieu scolaire et par ’analyse de la fidélité¢ de cette implantation, c’est-a-dire le
niveau de participation des adolescents, le respect du contenu des séances, le respect
des séquences et |’atteinte de la durée recommandée des sé€ances. Les commentaires
des animatrices du programme, des participants, de leurs parents et de leurs
enseignants ont aussi permis d’obtenir des données concernant 1’implantation du
programme. Les caractéristiques des participants (profil comportemental, le genre et
1’4ge) et celles du milieu d’implantation ont aussi €té observées. Le second objectif
était d’explorer le modele de changement par I’analyse des effets de 1’intervention sur
les variables des comportements problématiques extériorisés, de 1’agressivité
réactive, du sentiment d’auto-efficacité généralisé, du stress percu et des stratégies
d’adaptation positives. Dans les sections qui suivent, une analyse et une discussion

quant a [’atteinte des objectifs sont présentées.

5.1 Fidélité d’implantation

Les séances prévues pour les deux cohortes se sont déroulées de janvier a juin 2016.

Comme il est possible de le constater dans les résultats, la mise en ceuvre du
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protocole du programme est réaliste. De manicre générale, les jeunes vis€s par la
recherche ont €té bien ciblés et ils ont bien adhéré au programme. Ils ont eux-mémes
mentionné lors des entrevues qu’ils €taient motivés a participer et qu’ils avaient
apprécié leur expérience. Cependant, les animatrices ont mentionné que certains
participants manquaient de maturité pour suivre le programme. Néanmoins, le
contenu ainsi que les séquences ont été bien respectés. Comme le soulignent plusieurs
auteurs (Payne et Eckert, 2010; Rorbach ez al., 2010), le fait que le programme soit
structuré dans un manuel détaillé pour chacune des séances facilite considérablement
I’implantation du programme d’intervention, ce qui peut expliquer en partie les
résultats concernant 1’implantation du programme. On doit toutefois noter que si la
participation a globalement été bonne de la part des éleves, c’est également parce que
les intervenants ont veillé & ce que les normes de participation soient respectées.
Ainsi, un des participants a été exclu du programme suite a la troisiéme séance en

raison de ses comportements. Il n’a donc pas participé€ aux sept derniéres séances.

Un autre élément essentiel a la réussite de 1’implantation d’un programme est le
soutien du milieu lors de sa mise en oeuvre (Gearing et al., 2011; Mihalic et al,
2008). De maniére générale, la direction de 1’école ainsi que les enseignantes et
enseignants des participants ont soutenu adéquatement les intervenantes afin que
I’intervention du programme puisse avoir lieu. Par contre, puisque I’ajout de
I’animation du programme a alourdi la tdche de travail des animatrices, elles
suggérent que le temps d’animation du programme fasse partie de leur temps de
tache. Ce dernier est planifié en fin d’année scolaire pour 1’année suivante. De plus, il
serait important de noter que, selon une animatrice, 1’accés aux modules a été
possible grice aux contacts personnels des animatrices du programme et que le
gymnase de 1’école était difficile d’acceés. Il est donc nécessaire de réaliser une
planification a long terme afin d’€viter des difficultés de collaboration ou d’acces au

matériel ou aux locaux.
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11 semble aussi y avoir eu un manque de communication entre les enseignants et les
animatrices du programme. Selon certains enseignants, la communication avec les
animatrices était bonne, mais il y a eu quelques manques a certaines occasions
concernant I’horaire des séances. Les enseignants pouvaient parfois étre avertis a la
derniére minute lors des changements d’horaire des séances. De plus, lors de la
cohorte du printemps, des rencontres ont dii é&tre jumelées en raison des contraintes de
fin d’année scolaire. Les animatrices ont mentionné dans les entrevues que des
examens et des activités de fin d’année ont eu lieu lors de journées ou des séances
d’intervention étaient prévues, faisant en sorte que des rencontres ont dii étre annulées
et combinées avec celles des semaines suivantes. Ceci peut en partie expliquer un
plus faible résultat pour I’atteinte de la durée recommandée des séances
d’intervention. Elles ont aussi mentionné en entrevue qu’elles croient qu’il serait
mieux de ne pas offrir le programme en fin d’année scolaire (avril a juin) pour ces
raisons, mais aussi en raison de la faible motivation des participants de la cohorte du

printemps.

Afin d’éviter les complications avec I’horaire de classe, une bonne communication
entre les animatrices et les enseignantes et enseignants des éléves participant au
programme est essentielle. La mise en place d’un comité de pilotage, comme le
programme le prescrit, aurait pu éviter des malentendus ou conflits d’horaires si
certains enseignants en avaient fait partie. Ce comité fait partie des cinq conditions
gagnantes pour implanter le programme et est composé d’une personne (un
champion) qui promeut le programme et ses activités, généralement un intervenant
qui anime le programme, d’un gestionnaire ayant le pouvoir de prendre des décisions
et de membres qui ont une influence sur le programme (Bluteau et Julien, 2015). Ce
comité est aussi nécessaire pour favoriser la fidélisation au programme par les
intervenants. Il semblerait qu’il n’y ait pas eu de suivi en lien avec ce comité. Au

départ, lors de I’organisation de la présente étude et de la planification du programme,
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le comité de pilotage était composé de la direction adjointe de 1’école, de deux
psychoéducatrices qui devaient animer le programme, d’une ergothérapeute qui
devait aussi animer le programme ainsi que de deux psychologues auxquelles les
participants au programme pouvaient étre recommandés en cas de besoin. Aucune
information en lien avec le comité de pilotage n’a été obtenue par la suite. Il est donc
difficile de savoir comment la communication se faisait entre les personnes
impliquées dans I’implantation du programme. Pour remédier a cette lacune, des
questions d’entrevue pourraient étre ajoutées concernant le comité de pilotage et les

communications entre tous les intervenants participant au programme.

De plus, les enseignantes et enseignants auraient souhaité obtenir davantage
d’information sur le contenu abordé lors des séances du programme afin de pouvoir
utiliser ces informations pour intervenir en classe aupres des éléves concemnés. Au
besoin, les personnes faisant partie du comité de pilotage pourraient faire des copies
du cahier remis aux parents pour les enseignants des éléves participant au

programme.

Les éléments mentionnés précédemment permettent de répondre & la question de
recherche : quelles sont les conditions qui favorisent I’implantation du programme In
vivo en milieu scolaire secondaire ? En résumé, le programme peut fonctionner avec
le soutien de la direction d’école qui peut libérer des ressources compétentes pour
animer le programme et offrir les ressources nécessaires a I’implantation du
programme ainsi que d’établir un partenariat avec des ressources externes ou internes
au besoin. De plus, les animatrices doivent avoir un certain niveau d’expérience en
intervention puisqu’il faut étre prudent en raison de la vulnérabilité et I’état des
participants lors de la partie d’induction de stress. Il est aussi important de bien
sélectionner les participants. Les animatrices suggerent de réaliser une courte

entrevue aupres des participants potentiels afin de s’assurer qu’ils ont la maturité et la
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motivation nécessaires pour suivre le programme et que le programme réponde bien a
leurs besoins. Quant & 1’intervention offerte, les animatrices ont su suivre le protocole
détaillé du programme pour chaque rencontre. Elles ont, par contre, fait quelques
ajustements pour s’adapter a leurs éléves comme la création d’un support visuel afin
de les aider a suivre le contenu théorique. Le soutien de la direction d’école peut aussi
avoir un impact sur la qualité de I’implantation. L’animation du programme ne doit
pas étre une surcharge de travail pour les intervenantes et intervenants. Selon les
animatrices, le temps d’animation devrait étre prévu dans leur temps de tache. Une
bonne communication entre les animatrices du programme et les enseignants
faciliterait aussi I’implantation du programme. Inviter les enseignants a faire partie du
comité de pilotage et s’assurer d’un suivi de ce comité pourrait éviter les problémes
de communication. De plus, une planification & long terme des dates de chaque
séance du programme pourrait éviter les conflits d’horaire ou les difficultés d’accés a
certains locaux. Les animatrices étaient d’avis qu’il serait préférable de ne pas offrir
’intervention en fin d’année scolaire, d’avril a juin, en raison des examens de fin
d’année, de leur préparation et des activités scolaires organisées pour cette période de

’année, mais aussi en raison de la fatigue et de la faible motivation des éleves.

5.2 Changements pergus

Dans le cadre de la présente étude, I’hypothése que le programme puisse réduire
’agressivité réactive, les comportements extériorisés et le stress pergu des
participants devait étre vérifiée. On postulait également que ce programme soutienne
I’utilisation de stratégies positives pour faire face au stress et le développement du
sentiment d’auto-efficacité généralis€ de ces derniers. Les données quantitatives
recueillies ne permettent toutefois pas d’affirmer que Iintervention du programme /n

vivo modifie significativement les comportements des participants. Aucune différence
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significative entre le groupe expérimental et le groupe contrdle n’a été observée en ce
qui a trait a4 la diminution des comportements problématiques extériorisés,
’agressivité réactive, la diminution du stress pergu et I’augmentation d’utilisation de
stratégies productives pour faire face au stress. Une différence significative (p < 0,03)
a, par contre, été¢ observée entre les deux groupes concernant la capacité a faire face
au stress. Les adolescents du groupe expérimental ayant suivi le programme In vivo
utiliseraient davantage des stratégies de coping de style non productif que les
adolescents du groupe contréle n’ayant pas suivi le programme. Ce résultat va a
I’encontre de ce qui était attendu, soit que les adolescents ayant suivi le programme /n
vivo utilisent moins de stratégies non productives pour faire face au stress que les
adolescents n’ayant pas suivi ce programme. Ces résultats sont comparables avec
ceux d’une étude de Pronovost et al., (2005), puisqu’aucune amélioration dans
I"utilisation des stratégies productives et des stratégies de référence aux autres n’a été
observée. Par contre, dans 1’étude de Pronovost er al., (2005), une diminution
significative de ’utilisation des stratégies non productives a €té observée suite a la
participation au programme, ce qui n’est pas le cas de la présente étude. Les résultats
attendus de la présente étude étaient que le groupe expérimental ait des scores plus
élevés pour 1’utilisation de stratégies productives et de référence aux autres que pour
le groupe contrdle et que les scores de I’utilisation de stratégies non productives soit
plus faibles chez le groupe expérimental que chez le groupe contrdle. Certains
facteurs pouvant avoir influencé les résultats de cette variable sont mentionnés dans
I’étude de Pronovost et al., (2005). Il s’agit du niveau de maturité interpersonnelle, de
I’intérét démontré par les adolescents a participer au programme ainsi que leur
motivation a changer et & s’impliquer dans leur plan d’aide, puis de la stabilité dans la
composition des groupes. Les participants ayant un niveau de maturité
interpersonnelle plus €élevé auraient une plus grande capacité de prise de conscience
et d’auto-analyse et d’introspection que ceux dont le niveau est plus faible. De plus,
les participants au programme moins intéressés ou moins motivés que d’autres

risquent d’obtenir des scores plus faibles dans I’utilisation des stratégies productives
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et de référence aux autres que ceux étant moins motivés et intéressés par
I’intervention du programme. Pour ce qui est de la stabilit¢é des groupes, un
participant du groupe contrdle a cessé sa participation et il y a eu des absents lors de
certaines rencontres, ce qui peut avoir légérement influencé négativement les scores

du groupe expérimental.

Néanmoins, il est tout de méme possible d’observer certaines tendances de
différences entre les résultats des deux groupes, comme le fait remarquer la
conclusion du chapitre précédent. Les parents et les enseignants évaluent que les
comportements extériorisés et 1’agressivité réactive sont moins élevés chez les
adolescents ayant regu |’intervention du programme /r vivo que chez les adolescents
du groupe contréle. Par contre, les résultats des adolescents concernant les
comportements extériorisés sont plus élevés pour ceux ayant suivi le programme, ce
qui est paradoxal. De plus, les participants au programme ont obtenu des résultats
plus élevés que les adolescents du groupe contréle pour ce qui est du stress pergu et
du sentiment d’autoefficacité généralisé. Ils utiliseraient aussi moins de stratégies
productives pour faire face au stress que les membres du groupe contrdle. I
semblerait donc que les comportements extériorisés ainsi que l’agressivité réactive
soient moins élevés de maniere non significative chez les participants ayant regu
I’intervention, mais sans que les capacités & faire face au stress ne se soient
développées. Les tendances pour chaque variable évaluée seront discutées et

expliquées tout au long de cette section.

Ce qui peut entre autres expliquer la quasi-absence de différence significative entre
les résultats des deux groupes est que lors de la formation de ceux-ci, puisque les
groupes sont de petites tailles, le hasard a fait en sorte que le groupe expérimental ait
un score plus élevé d’agressivité réactive que celui du groupe contrdle. Ceci signifie

qu’il pourrait y avoir eu une diminution des scores d’agressivité réactive des
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participants du groupe expérimental, mais qu’en raison de leur score plus élevé que
ceux du groupe contréle au départ, la différence des scores des deux groupes ne soit
pas significative. Suite a 1’intervention, le résultat d’agressivité réactive était plus
élevé pour le groupe contrle que pour le groupe expérimental. Par contre, il est
difficile de savoir a quel point I’intervention a pu influencer les résultats puisque bien
que le test de signification laisse croire que les deux groupes soient statistiquement

comparables, ils ne le sont pas réellement.

En effet, le groupe expérimental est composé de jeunes dont I’4ge moyen est de 15
ans, tandis que 1’age moyen du groupe contréle est de 13,5 ans. Il se pourrait donc
que 1’4ge des participants ait influencé les résultats, puisqu’a cet 4ge, la maturité peut
étre trés différente. L age auquel il y a le plus d’apparitions d’un trouble de santé
mentale, dont les troubles anxieux, est 14 ans (Kessler ef al., 2005). Trois membres
du groupe contréle ont 13 ans, un membre a 12 ans et les deux autres membres de ce
groupe ont 15 ans, tandis que dans les membres du groupe expérimental, on retrouve
trois membres de 15 ans, un membre de 17 ans et deux membres de 14 ans. Quatre
membres du groupe contrdle n’avaient donc pas atteint 1’dge de 14 ans au moment de
débuter I’intervention. Il serait intéressant, dans le cadre d’une prochaine étude,
d’étudier le lien entre I’dge des participants et |’efficacit¢ de I’intervention du
programme In vivo. Il y a aussi la possibilité, considérant la petite taille de
I’échantillon, que 1’on se retrouve avec une erreur de Type II (Field, 2013). La taille
de I’échantillon étant tres petite, ceci a contribué a biaiser le processus d’attribution
aléatoire aux conditions expérimentales, tel que démontré précédemment, mais
également a réduit substantiellement la sensibilité statistique des analyses. Une faible
sensibilité est clairement associée a un risque d’erreur de Type II, soit de dire qu’il
n’y a pas de différence quand il y en a une (Field, 2013). Le fait que les participants

du groupe contréle aient été dans la méme école que les participants du groupe
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expérimental et aient entendu parler de I’intervention a aussi pu influencer leurs

réponses aux questionnaires.

La différence significative entre les deux groupes concernant |’utilisation de
stratégies de coping non productives peut, quant a elle, étre associée & une erreur de
Type I (Field, 2013). Le nombre d’analyses réalisées (N=12) étant assez élevé, on ne
peut exclure la possibilité que le seul résultat significatif obtenu soit dii au hasard et
non a I’existence réelle de différences entre les moyennes. Toutefois, ce résultat peut
aussi étre lié au fait que le score moyen du groupe expérimental pour 1’agressivité
réactive, comme il I’a été mentionné précédemment, fut plus élevé que celui du
groupe contrdle avant de suivre le programme. Si les participants du groupe ayant
recu ’intervention réagissaient davantage de maniére agressive que ceux du groupe
contrdle avant I’intervention, il pourrait étre logique de croire que leurs stratégies
pour faire face au stress soient moins productives que celles de 1’autre groupe ayant
un score plus faible d’agressivité réactive. Dans ce cas-ci, l’intervention du
programme n’aura donc pas été suffisante pour que les adolescents du groupe
expérimental utilisent autant ou moins de stratégies non productives de coping que

ceux du groupe contrdle a court terme.

I1 est aussi important de noter que le sentiment d’auto-efficacité est plus élevé dans le
groupe contréle que dans le groupe expérimental. Méme si cette différence n’est pas
significative, elle est prés du seuil de signification (p < 0,09). Bien que la
participation au programme devrait faire augmenter le sentiment d’auto-efficacité
généralisée, les résultats vont plutét dans le sens opposé a ce qui était attendu. En
développant leur auto-observation et leur autoévaluation lors de I’intervention du
programme, il est possible que les participants du groupe expérimental aient
davantage pris conscience de leurs capacités et difficultés que les adolescents du

groupe contrdle. Puisque ces derniers n’ont pas regu d’accompagnement pour
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développer leur auto-observation et leur autoévaluation, il est possible que leur
sentiment de compétence soit élevé sans qu’ils aient nécessairement les compétences
qu’ils croient avoir, ce qui expliquerait leur score plus élevé que les adolescents du
groupe expérimental pour cette variable. Le biais de composition de groupes peut
aussi influencer ce résultat comme expliqué précédemment. Néanmoins, ces résultats
ne démontrent pas que le programme /n vivo augmenterait le sentiment d’auto-

efficacité des participants.

Une explication similaire pourrait étre en lien avec les résultats du stress pergu. Selon
ces résultats, les participants du groupe expérimental percevraient davantage de stress
que ceux du groupe contrdle. Par I’apprentissage d’informations sur le stress, sur ses
causes et la maniére dont il se manifeste dans leur corps, ainsi qu’en développant ses
capacités a y faire face, il est possible que les adolescents du groupe expérimental
reconnaissent davantage les situations ou ils seraient vulnérables au stress que ceux
du groupe contrdle. La différence d’dge entre les membres des deux groupes (13,5
ans pour le groupe contrdle et 15 ans pour le groupe expérimental) peut aussi avoir
influencé les résultats du stress pergu. Selon les résultats de 1’étude de Gunnar et al.
(2009), les jeunes agés de 13 a 15 ans auraient une activité plus élevée du systeme de
réaction au stress que chez des jeunes ayant moins de 13 ans. Il se pourrait donc que
les plus jeunes participants de 1’étude aient un taux moins élevé de cortisol dans le
corps que les participants de 14 et 15 ans. En observant les résultats individuels des
échelles du stress pergu, il est possible de remarquer que deux participants du groupe
contréle, ayant 12 et 13 ans, se démarquent des autres participants de 1’étude par leurs
scores plus faibles pour cette variable. IlIs pourraient donc ressentir moins de stress
que les autres participants en raison d’un taux possiblement plus faible de cortisol di

a leur age.
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Une autre différence trés prés d’étre significative (p < 0,06) entre les deux groupes a
été notée par les enseignants concernant les problemes d’attention. Ces derniers
auraient remarqué davantage de problémes d’attention chez les adolescents faisant
partie du groupe contrdle que chez ceux ayant suivi le programme /n vivo. Ce résultat
concorde avec ce que certains enseignants ont mentionné en entrevue. Ils avaient
remarqué une diminution d’anxiété en classe face aux examens et aux tdches
académiques que les é€leves ayant suivi le programme doivent réaliser
quotidiennement. Ces éléves semblaient étre capables de mieux comprendre certains
problémes et se décourageaient moins facilement. Cependant, il se peut également
que ce soit un biais d’observation, c’est-a-dire que les enseignants, peut-étre
inconsciemment, auraient pu davantage observer et remarquer les comportements des
participants puisqu’ils savaient que ces derniers recevaient une intervention

particuliére.

Les résultats de la mesure des comportements extériorisés présentent des
contradictions importantes a soulever. Les parents et les enseignants ont évalué les
adolescents du groupe contréle comme ayant un score plus élevé d’agressivité
réactive que les adolescents du groupe expérimental. Par contre, les adolescents,
lorsqu’ils se sont auto-évalués, ont obtenu un score plus €élevé de comportements
extériorisés dans le groupe expérimental que dans le groupe contréle. Il est difficile
d’expliquer que les adolescents du groupe expérimental se voient plus réactifs que
ceux du groupe contréle alors que deux autres types d’observateurs différents ne les
voient pas ainsi. Est-ce ici un effet de sensibilisation de ’intervention auprés des
éléves qui s’évalueraient maintenant plus séverement aprés l’intervention ? Les
participants au programme seraient peut-€tre plus attentifs envers leurs
comportements extériorisés que les adolescents du groupe contrdle. En observant la
différence entre les groupes du point de vue des adolescents, des parents et des

enseignants, on remarque que les différences de scores entre les deux groupes sont
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moins élevées pour les résultats des adolescents que pour ceux des parents et des
enseignants. De plus, il est possible d’observer que les scores des questionnaires
CBCL du groupe expérimental des adolescents, des parents et des enseignants sont
similaires, tandis que pour ceux du groupe contrdle, il est possible de remarquer un
contraste entre les scores des adolescents et ceux des parents et des enseignants. Les
scores des adolescents du groupe contrdle sont plus faibles que ceux de leurs parents
et enseignants. Il se pourrait donc que les adolescents faisant partie du groupe
contr6le aient peu remarqué leurs comportements extérioris€s, comparativement aux

adolescents du groupe expérimental, aux parents et aux enseignants.

Bien que les résultats des effets du programme I/n vivo ne démontrent pas
d’amélioration significative chez les participants, les commentaires des adolescents
ayant suivi le programme, ceux des parents, des enseignants et des animatrices sont
plutdt positifs. Il semble donc que 1’on reconnait que le programme apporte des
bénéfices chez les participants de 1’étude, mais les résultats quantitatifs ne permettent
pas de I’affirmer. Il est & noter que les travaux de Smith ef al. (2005) et ceux de
Bowen et al. (2006) démontrent que les effets positifs d’un programme d’intervention
sont rarement perceptibles lors de la premiére année. Il peut méme s’écouler jusqu’a
cinqg ans avant de pouvoir en observer. Dans le cas du programme In vivo, il
semblerait que certains effets proximaux comme 1’augmentation de 1’utilisation de
stratégies de coping productives ou l’augmentation du sentiment d’auto-efficacité

généralisé soient nécessaires avant de penser affecter les capacités de réactivité.

En conclusion, il est possible d’implanter ce programme dans une école secondaire
avec une grande fidélité si les animatrices et animateurs suivent le déroulement
détaillé de chaque séance. Afin de favoriser son implantation, il est important
d’obtenir du support de la direction. L’animation du programme ne doit pas étre une

surcharge de travail pour les intervenantes et intervenants qui I’animeront. Il est aussi
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important que les animatrices et animateurs soient des intervenants qualifiés. La
planification des séances devrait se faire a long terme afin d’éviter les conflits
d’horaire et les difficultés d’accés aux locaux. Un suivi régulier du comité de
pilotage, dans lequel les enseignantes et enseignants des participants seraient
présents, éviterait aussi des conflits d’horaire. De plus, il a été possible d’offrir
I’intervention a des adolescents ayant des difficultés en lien avec I’agressivité
réactive. Cependant, les animatrices recommandent de réaliser une courte entrevue
aupres des participants potentiels lors de la sélection. Ceux-ci doivent posséder une
certaine maturité et devraient démontrer peu ou aucune agressivité proactive. Par
contre, bien que les participants de I’étude rapportent une satisfaction et des effets
bénéfiques, aucun effet n’a été démontré. Cette étude contient cependant certaines

limites dont il est question dans la prochaine section de ce chapitre.

5.3 Limites

Les choix méthodologiques de la présente étude ont grandement été orientés par des
raisons éthiques. L’administration des cinq questionnaires pour les adolescents
participant a 1’étude devait prendre environ une heure au total. Ceci se réalisait alors
que les participants étaient a 1’école, donc il était souhaité que les éléves perdent le
moins de temps de classe possible. Il a aussi été difficile de recruter des participants,
donc pour éviter de les démotiver et de leur donner de trop lourdes taches,
’administration des questionnaires s’est réalisée une seule fois aprés I’intervention.
De plus, il aurait été préférable que le groupe contréle soit dans une autre école que
1’école utilisant le programme /n vivo. Ceci aurait pu éviter que les membres du

groupe contrdle soient influencés par I’intervention mise en place dans leur milieu.
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Une autre limite concernant la méthodologie est I’utilisation des questionnaires
autorapportés pour la collecte de données. D’autres mesures auraient pu étre utilisées,
par exemple des grilles d’observation des comportements extériorisés et d’agressivité
réactive, remplies par les intervenants scolaires des participants et les parents, mais
cette source de données demande davantage de travail et de temps pour les
collaborateurs. Une grille d’observation aurait aussi pu étre utilisée pour mesurer ce
que les participants au programme ont appris lors de I’intervention. Certains parents
ont remarqué que leur adolescent utilisait des techniques apprises en suivant le
programme. Une grille d’observation pour les parents et les intervenants scolaires
pourrait étre utilisée afin de remarquer 1’utilisation des techniques apprises en plus
des changements de comportement. Un questionnaire sur les informations apprises
dans le programme s’adressant aux participants pourrait €tre un autre moyen de
mesurer les apprentissages acquis lors de D’intervention. Ceci apporterait des
précisions pouvant expliquer davantage les résultats des participants une fois
I’intervention regue. Un autre outil de mesure qui aurait pu étre utilisé est le taux de
cortisol qui aurait permis d’obtenir des données plus précises et plus objectives
concernant la capacité a faire face au stress, mais 1’analyse de cortisol prend trop de
temps a réaliser et est trop dispendieuse dans le cadre de ce mémoire de maitrise. Ces
instruments de mesure auraient toutefois été plus valides. De plus, différents
questionnaires auraient aussi pu €tre utilisés, comme le Dominique interactif
Adolescent (Valla et Digital Interactive Multimedia Assessment Tools Inc., 2008)
concernant les comportements ou le Child Evaluation Inventory Adolescent (Kazdin

et al., 1992) sur I’adhésion des participants.

Finalement, le nombre de participants (n = 12) limite les conclusions de I’étude. Cette
petite taille en réduit d’abord la généralisabilité tout en réduisant la puissance

statistique des analyses qui ont été réalisées. Il est aussi important de ne pas exclure la
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possibilité que les différences entre les deux groupes ne soient dues qu’au hasard

d’erreurs de type [ ou de Type II (Fiels, 2013).



CONCLUSION

La présente étude, s’étant déroulée de janvier a juin 2016, s’est intéressée au
développement des capacités a faire face au stress afin de diminuer les
comportements agressifs-réactifs d’adolescents fréquentant I’école secondaire et
ayant une vulnérabilité a développer des troubles de comportement. Plus précisément,
nous voulions évaluer 1’implantation du programme /» vivo (Bluteau et Julien, 2015)
en milieu scolaire et explorer ses effets sur ce type de jeunes a 1’aide de la théorie des
programmes de Chen (2015). L’utilisation de ce programme pour la premiére fois en
milieu scolaire s’appuie sur des écrits scientifiques a propos du stress, du stress a
I’adolescence, de D’agressivité réactive et des interventions concermnant les

comportements agressifs chez les adolescents.

Des éléves ciblés ont suivi le programme choisi, puis ont été interviewés a propos de
leur appréciation de celui-ci. Les animatrices, les parents et les enseignantes et
enseignants titulaires des éléves ayant suivi le programme ont été interviewés a ce
sujet également, mais aussi pour obtenir davantage de détails concernant les deux
objectifs de la présente étude. Les animatrices du programme ont de plus rempli un
journal de bord aprés chaque séance du programme a propos de la fidélité de
I’intervention. En plus des entrevues, les adolescentes et adolescents ayant participé
au programme ont aussi répondu & des questionnaires afin de comparer leurs données
avec celles d’adolescents ciblés selon le méme critere faisant partie d’un groupe
contrble, donc n’ayant pas regu les interventions du programme. Un de ces
questionnaires concernant les comportements a aussi été rempli par les enseignants

titulaires des éléves et leurs parents afin d’obtenir des données plus précises.

Suite a 1’analyse des résultats, il est possible d’affirmer que le premier objectif a été

atteint, c’est-a-dire qu’il est possible d’implanter le programme In vivo (Bluteau et
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Julien, 2015) en milieu scolaire avec une grande fidélité. Par contre, cette analyse de
résultats démontre peu d’améliorations concretes dans I’utilisation de stratégies de
coping de style productif ou de style référence aux autres, dans I’agressivité réactive,
dans la perception de stress percu, dans les comportements extériorisés et dans 1’auto-
efficacit¢ généralisée chez les participants au programme. Les améliorations
constatées sont que certains parents ont noté 1’utilisation d’une stratégie apprise lors
du programme par leur enfant et que les enseignants ont davantage remarqué des
problémes d’attention chez les adolescents faisant partie du groupe contrdle que chez
ceux ayant suivi le programme In vivo. La plupart des adolescents ayant participé au
programme ont aussi mentionné se sentir plus habiles pour gérer leurs émotions ou
pour faire face au stress, malgré que ceci n’ait pas ¢été démontré dans les

questionnaires auto-administrés.

Il est & noter que quelques problémes de communication entre les enseignants et les
animatrices du programme sont survenus concernant ’horaire des séances et la
participation des éléves aux séances. Pour éviter cela et améliorer I’implantation du
programme, le comité de pilotage doit étre poursuivi tout au long du programme et
des enseignants pourraient en faire partie. De plus, les animatrices du programme,
une psychoéducatrice et une ergothérapeute croient qu’il est important que les
personnes qui animent le programme soient des professionnelles ayant une certaine
qualification en intervention afin de bien animer le programme, mais surtout pour
intervenir de fagon adéquate lors de I’induction de stress. Elles recommandent aussi

que le programme ne soit pas offert en fin d’année scolaire, c’est-a-dire d’avril a juin.

Pour faire suite a la présente recherche, il serait intéressant de réaliser une étude avec
un échantillon plus large d’éleves agressifs-réactifs du secondaire et dans plusieurs
écoles afin d’obtenir des résultats plus rigoureux. De plus, afin de valider que le

programme In vivo procure des effets positifs, la collecte de données pourrait
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s’effectuer a différents moments dans le temps suite a I’intervention. Par exemple,
des données pourraient €tre recueillies tout de suite aprés |’intervention, douze mois
aprés ’intervention, 18 mois aprés I’intervention, 24 mois aprés I’intervention et 5
ans apres l’intervention. De cette maniére, des informations concernant les effets a
long terme pourraient étre obtenues. Différents outils de mesure pourraient aussi étre
utilisés lors de futures études sur le méme sujet. De plus, puisque des enseignants
participant a la présente étude ont mentionné qu’ils ont remarqué des changements
positifs reliés a I’attention et au travail en classe, il pourrait étre intéressant d’étudier

I’effet de ce programme sur la capacité d’apprentissage et d’attention des participants.



ANNEXE A
LETTRE D’INVITATION POUR ELEVES ET PARENTS
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INVITATION A PARTICIPER AU PROJET :
«Une meilleure capacité a faire face au stress pour une réduction des troubles
de comportement extériorisés de type agressif réactif chez les éléves du
secondaire»

Alexandre Girolamo, B. Ed., étudiant a la maitrise en éducation
Département d’éducation et formation spécialisées
Sous la direction de Jonathan Bluteau, ps. éd., professeur régulier a 'Université du

Québec a Montréal

Nous aimerions vous informer qu'une étude se déroule a I'école Jean-Baptiste-
Meilleur. Ce projet s'intéresse aux conséquences du stress sur les comportements

agressifs-réactifs ainsi que des moyens concrets poury faire face.

But et objectifs du projet de recherche

Le stress n'est pas une maladie, mais peut nous rendre malades. Le stress fait partie de
la vie et il est nécessaire pour se développer, cependant son influence sur les
problémes de santé mentale est importante. Ce n’est pas le stress qui fait mal, mais
notre fagon d’y faire face et de le gérer. En améliorant la facon de comprendre le stress,
la facon de le gérer et d’y faire face, nous pensons éviter que des symptomes plus
importants se développent concernant I'agressivité réactive. Par cette recherche, nous
souhaitons offrir des outils concrets pour mieux faire face au stress et améliorer les
capacités en situation de stress. Le programme In Vivo vise a prévenir ou a réduire les
symptdmes de la dépression et de I'anxiété et réduire les comportements agressifs-

réactifs en intervenant sur la fagon de réagir et de faire face au stress.

Au cours de la participation au programme, un adolescent va :
* augmenter ses connaissances sur le stress ;
* augmenter ses connaissances sur ses réactions face au stress ;
* augmenter sa capacité a reconnaitre ses réactions en situation de stress ;
* augmenter ses connaissances sur les stratégies efficaces et non efficaces pour

faire face au stress ;
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* augmenter sa capacité a appliquer des stratégies efficaces et mieux faire face

aux situations stressantes en contexte d’entrainement.

Nous aimerions que vous participiez a un programme visant le développement du
coping par l'inoculation au stress chez des adolescents. Le coping est un terme
désigné pour définir la capacité a faire face au stress. 1l permet, lorsqu’il est efficace, de
diminuer la détresse émotionnelle et favoriser un meilleur fonctionnement chez la
personne. L’inoculation au stress consiste 4 mettre une personne en situation de
stress et par I'entrainement a la gestion du stress fournir des habiletés qu’elle peut
utiliser pour faire face au stress. Il se compose de trois phases : 1) '’éducation sur le
stress; 2) '’éducation et 'entrainement aux stratégies de coping et 3) 'entrainement en
situation de stress. Nous utilisons des activités comme le tremplin d’une piscine et un
mur d’escalade qui permettent de provoquer une situation stressante. De cette fagon,
il est possible de favoriser la capacité d’'une personne a reconnaitre ses réactions en
situation de stress et d’appliquer de nouvelles stratégies apprises durant les séances,
comme ferait un athléte olympique. Le programme se compose de 10 séances-activités

d’apprentissage et d’entrainement d'une durée de 2 h 30 pour chaque activité.

Les renseignements donnés dans cette lettre d'information visent a vous aider a
comprendre exactement ce qu’implique votre participation éventuelle a la recherche
et & prendre une décision éclairée a ce sujet. Nous vous demandons donc de lire le
formulaire de consentement attentivement et de nous adresser toutes les questions
que vous souhaitez nous poser. Vous pouvez prendre tout le temps dont vous avez

besoin avant de prendre votre décision.
Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec Alexandre Girolamo, Etudiant

a la maitrise en éducation et enseignant en adaptation scolaire.

Téléphone : 514-808-5699 Courriel : alexandre.girolamo@uqam.ca



ANNEXE B
LETTRE D’INVITATION POUR ANIMATEURS
ET ENSEIGNANTS
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INVITATION A PARTICIPER AU PROJET :
«Une meilleure capacité a faire face au stress pour une réduction des troubles
de comportement extériorisés de type agressif réactif chez les éléves du
secondaire»

Alexandre Girolamo, B. Ed., étudiant a la maitrise en éducation
Département d’éducation et formation spécialisées .
Sous la direction de Jonathan Bluteau, ps. éd., professeur régulier a I'Université du

Québec a Montréal

Nous aimerions vous inviter a participer a étude qui se déroule a I'école Jean-Baptiste-
Meilleur. Ce projet s'intéresse aux conséquences du stress sur les comportements

agressifs-réactifs ainsi que des moyens concrets pour y faire face.

But et objectifs du projet de recherche

Le stress n’est pas une maladie, mais peut nous rendre malades. Le stress fait partie de
la vie et il est nécessaire pour se développer, cependant son influence sur les
problémes de santé mentale est importante. Ce n’est pas le stress qui fait mal, mais
notre fagon d'y faire face et de le gérer. En améliorant la fagon de comprendre le stress,
la fagon de le gérer et d'y faire face, nous pensons éviter que des symptomes plus
importants se développent concernant l'agressivité réactive. Par cette recherche, nous
souhaitons offrir des outils concrets pour mieux faire face au stress et améliorer les
capacités en situation de stress. Le programme In Vivo vise a prévenir ou a réduire les
symptomes de la dépression et de 'anxiété et réduire les comportements agressifs-

réactifs en intervenant sur la fagon de réagir et de faire face au stress.

Au cours de la participation au programme, un adolescent va :
* augmenter ses connaissances sur le stress ;
* augmenter ses connaissances sur ses réactions face au stress ;
* augmenter sa capacité a reconnaitre ses réactions en situation de stress ;
* augmenter ses connaissances sur les stratégies efficaces et non efficaces pour

faire face au stress ;
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* augmenter sa capacité a appliquer des stratégies efficaces et mieux faire face

aux situations stressantes en contexte d’entrainement.

Nous aimerions que vous participiez & un programme visant le développement du
coping par l'inoculation au stress chez des adolescents. Le coping est un terme
désigné pour définir la capacité a faire face au stress. Il permet, lorsqu'’il est efficace, de
diminuer la détresse émotionnelle et favoriser un meilleur fonctionnement chez la
personne. L’inoculation au stress consiste a mettre une personne en situation de
stress et par 'entrainement a la gestion du stress fournir des habiletés qu’elle peut
utiliser pour faire face au stress. Il se compose de trois phases : 1) I'éducation sur le
stress; 2) 'éducation et I'entrainement aux stratégies de coping et 3) 'entrainement en
situation de stress. Nous utilisons des activités comme le tremplin d’une piscine et un
mur d’escalade qui permettent de provoquer une situation stressante. De cette fagon,
il est possible de favoriser la capacité d'une personne a reconnaitre ses réactions en
situation de stress et d’appliquer de nouvelles stratégies apprises durant les séances,
comme ferait un athléte olympique. Le programme se compose de 10 séances-activités

d’apprentissage et d’entrainement d’une durée de 2 h 30 pour chaque activité.

Les renseignements donnés dans cette lettre d'information visent a vous aider a
comprendre exactement ce qu'implique votre participation éventuelle a la recherche
et & prendre une décision éclairée a ce sujet. Nous vous demandons donc de lire le
formulaire de consentement attentivement et de nous adresser toutes les questions
que vous souhaitez nous poser. Vous pouvez prendre tout le temps dont vous avez

besoin avant de prendre votre décision.

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec Alexandre Girolamo, Etudiant

a la maitrise en éducation et enseignant en adaptation scolaire.

Téléphone : 514-808-5699 Courriel : alexandre.girolamo@uqam.ca



ANNEXE C
FORMULAIRES DE CONSENTEMENT MINEUR
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UQAM

FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT (participant mineur)

Une meilleure capacité a faire face au stress pour une réduction des troubles de
comportement extériorisé de type réactif chez les éléves du secondaire.

IDENTIFICATION

Responsable du projet : Alexandre Girolamo

Programme d’enseignement : Maitrise en éducation (éducation et formation spécialisées)
Adresse courriel : girolamo.alexandre@courrier.ugam.ca

Téléphone : 514-808-5699

BUT GENERAL DU PROJET ET DIRECTION

Votre enfant est invité a prendre part a ce projet visant a évaluer un programme de
prévention et d'intervention pour adolescents et adolescentes présentant une vulnérabilité
adaptative dont le but est de développer chez ces adolescents et adolescentes des
compétences a faire face au stress afin de prévenir ou réduire les troubles de comportement.
Ce projet vise plus précisément a évaluer l'efficacité du programme In vivo chez des
adolescents ayant une vulnérabilité d‘adaptation extériorisée réactive (agressivité,
impulsivité).

Ce projet de recherche est réalisé dans le cadre d’'un mémoire de maitrise sous la direction
de Jonathan Bluteau, professeur du département d’éducation et formation spécialisées de la
Faculté des sciences de I'éducation. Il peut étre joint au (514)-987-3000 poste 2148 ou par
courriel a I'adresse : bluteau.jonathan@ugam.ca.

La direction de |'école de votre enfant ainsi que son professeur(e), ont
également donné leur accord a ce projet.

La contribution de votre enfant favorisera I'avancement des connaissances dans le domaine
des difficultés d’adaptation.

PROCEDURE(S) OU TACHES DEMANDEES A VOTRE ENFANT

Avec votre permission et I'accord de votre enfant, il sera invité a suivre pendant 10 semaines
le programme In vivo, constitué de 10 rencontres de 2h30, une fois par semaine. Chaque
rencontre, sauf pour la premiére et la derniére, débute par un rassemblement de 15 minutes,
suivi d'une présentation du contenu pédagogique sur le stress variant de 30 a 45 minutes,
d‘une séance de 60 minutes a la piscine ou au mur d’escalade servant a induire du stress a
votre enfant et a I'entrainer a y faire face, pour conclure avec un retour d’'une durée de 25
minutes sur les notions clés de la rencontre et le vécu significatif de la séance d’entrainement
a faire face au stress. Vous étes invités a la premiére et la derniére rencontre ol le
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programme sera présenté et ol les éléves participants au programme pourront faire part des
habiletés gu'ils ont développées.

Votre enfant est aussi invité a répondre a quatre questionnaires avant et aprés avoir suivi le
programme et a un questionnaire sociodémographique et de santé générale seulement avant
d‘avoir suivi le programme. Les questionnaires peuvent prendre entre 10 et 15 minutes a
remplir chacun. De plus, une courte entrevue (environ 10-15 minutes) enregistrée de
maniére audio sera effectuée une fois que votre enfant aura suivi le programme. Cette
entrevue, dont le but est de connaitre les perceptions de votre enfant, portera sur le
programme d'intervention en général, les stratégies d'intervention, les changements pergus,
sa participation ainsi que sur les modules qui induisent du stress. L’entrevue et la passation
des questionnaires seront réalisées dans un local de son école.

AVANTAGES ET RISQUES D'INCONFORT
Avantages

Votre enfant sera en mesure de mieux connaitre ses réactions lorsqu’il est soumis a un
stress. Il apprendra a autoévaluer sa vulnérabilité face au stress et il pourra également
expérimenter de nouvelles stratégies d'adaptation et ainsi mieux distinguer une bonne
stratégie d'une moins efficace. L'entrainement par inoculation au stress permet a votre
enfant de contextualiser sa réaction au stress (dans une situation réelle, simulée en gymnase
ou a la piscine), ainsi que de personnaliser |'intervention selon I'expérience qu'il vit.

Risques d’inconfort

L'exposition aux modules (tremplin, piscine ou mur d'escalade) lors des rencontres
occasionne un inconfort en raison des pensées et des émotions provoquées par la situation
stressante. L‘entrainement par modules de type aventure augmente la probabilité que le
participant s'égratigne ou se cogne légérement, mais les activités du programme In vivo sont
considérées comme équivalentes aux activités sportives proposées par |'école.

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITE

Il est entendu que les renseignements recueillis auprés de votre enfant sont confidentiels et
que seuls le responsable du projet et son directeur de recherche auront accés a ses
guestionnaires, a son enregistrement audio et au contenu de sa transcription. L'ensemble du
matériel de recherche sera conservé sous clé par le chercheur responsable pour la durée
totale du projet. Les enregistrements vidéo, les questionnaires ainsi que les formulaires de
consentement seront détruits 5 ans aprés les derniéres publications.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

La participation de votre enfant a ce projet est volontaire. Cela signifie que méme si vous
consentez aujourd’hui a ce que votre enfant participe a cette recherche, il demeure
entiérement libre de ne pas participer ou de mettre fin a sa participation en tout temps sans

justification ni pénalité. Vous pouvez également retirer votre enfant du projet en tout temps.
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Pour les enfants qui ne participeront pas au projet, ils poursuivent leurs activités scolaires
habituelles selon leur horaire.

Votre accord a participer implique également que vous acceptez que le responsable du projet
puisse utiliser aux fins de la présente recherche (articles, mémoire, essai ou thése,
conférences et communications scientifiques) les renseignements recueillis a la condition
gu‘aucune information permettant d'identifier votre enfant ne soit divulguée publiquement a
moins d’'un consentement explicite de votre part et de I'accord de votre enfant.

COMPENSATION

Votre enfant ne sera pas compensé directement. Sa contribution est offerte a titre gratuit.
Sur demande, un résumé des résultats de recherche vous sera transmis au terme du projet.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS?

Vous pouvez contacter le responsable pour des questions additionnelles sur le déroulement
du projet. Vous pouvez également discuter avec le directeur de recherche des conditions
dans lesquelles se déroulera la participation de votre enfant et de ses droits en tant que
participant de recherche.

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé au plan de I'éthique de la recherche
avec des étres humains. Pour toute question ne pouvant étre adressée au directeur de
recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter le
Président du Comité d‘éthique de la recherche pour étudiants (CERPE), par |'intermédiaire de
son secrétariat au numéro (514)-987-3000 # 1646 ou par courriel a:
(savard.josee@ugam.ca).

REMERCIEMENTS

Votre collaboration et celle de votre enfant sont importantes a la réalisation de ce projet et
nous tenons a vous en remercier.

AUTORISATION PARENTALE

En tant que parent ou tuteur légal de , je reconnais avoir lu le
présent formulaire de consentement et consens volontairement a ce que mon enfant
participe a ce projet de recherche. Je reconnais aussi que le responsable du projet a répondu
a mes questions de maniére satisfaisante, et que jai disposé suffisamment de temps pour
discuter avec mon enfant de la nature et des implications de sa participation. Je comprends
que sa participation a cette recherche est totalement volontaire et qu'il peut y mettre fin en
tout temps, sans pénalité d'aucune forme, ni justification a donner. Il lui suffit d'en informer
un membre de I'équipe. Je peux également décider, pour des motifs que je n‘ai pas a
justifier, de retirer mon enfant du projet.

Jautorise mon enfant a répondre a cing questionnaires : Oul NON

Jaccepte que mon enfant soit rencontré éventuellement pour une
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entrevue individuelle 010)1 NON
Jaccepte que I'image de mon enfant soit utilisée

lors de présentations de ce projet Oul NON
Signature de I'enfant : Date :

Signature du parent/tuteur légal : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature du responsable du projet : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :




ANNEXE D
FORMULAIRES DE CONSENTEMENT MAJEUR
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UQAM

FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT (participant majeur)

Une meilleure capacité a faire face au stress pour une réduction des troubles de
comportement extériorisé de type réactif chez les éléves du secondaire.

IDENTIFICATION

Responsable du projet : Alexandre Girolamo

Programme d‘enseignement : Maitrise en éducation (éducation et formation spécialisées)
Adresse courriel : girolamo.alexandre@courrier.ugam.ca

Téléphone : 514-808-5699

BUT GENERAL DU PROJET ET DIRECTION

Votre étes invité a prendre part a ce projet visant a évaluer un programme de prévention et
d'intervention pour adolescents et adolescentes présentant une vulnérabilité adaptative dont
le but est de développer chez ces adolescents et adolescentes des compétences a faire face
au stress afin de prévenir ou réduire les troubles de comportement. Ce projet vise plus
précisément a évaluer l'efficacité du programme In vivo chez des adolescents ayant une
vulnérabilité d’adaptation extériorisée réactive (agressivité, impulsivité).

Ce projet de recherche est réalisé dans le cadre d'un mémoire de maitrise sous la direction
de Jonathan Bluteau, professeur du département d’éducation et formation spécialisées de la
Faculté des sciences de I'éducation. Il peut étre joint au (514)-987-3000 poste 2148 ou par
courriel a l'adresse : bluteau.jonathan@ugam.ca.

La direction de I’école de votre enfant ainsi que son professeur(e),
ont également donné leur accord a ce projet.

Votre contribution et celle de votre enfant favoriseront I'avancement des connaissances dans
le domaine des difficultés d'adaptation.

PROCEDURE(S) OU TACHES DEMANDEES AU PARTICIPANT

Vous étes invité a participer a deux rencontres du programme In vivo ; vous pourrez étre
présent a une partie de la premiére rencontre d’'une durée de 60 minutes et a la derniére
rencontre d'une durée de 2h30. Lors de la premiére rencontre, le programme In vivo vous
sera présenté et lors de la derniére rencontre, vous pourrez observer et accompagner votre
enfant lors de I'entrainement a faire face au stress et participer avec lui a son bilan sur les
nouvelles compétences acquises tout au long du programme.

AVANTAGES ET RISQUES D'INCONFORT

Il n'y a pas de risque dinconfort important associé a votre participation a ces rencontres. Il
se pourrait cependant que vous trouviez difficile ou que vous pourriez vous sentir
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inconfortable de voir votre enfant réagir au stress et de le voir dans les modules
d’entrainement a faire face au stress.

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITE

Il est entendu que les renseignements recueillis auprés de votre enfant sont confidentiels et
que seuls le responsable du projet et son directeur de recherche auront accés a ses
questionnaires. L'ensemble du matériel de recherche sera conservé sous clé par le chercheur
responsable pour la durée totale du projet. Les questionnaires ainsi que les formulaires de
consentement seront détruits 5 ans aprés les derniéres publications.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

Votre participation a ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au
projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs vous étre libre de
mettre fin a votre participation en tout temps au cours de cette recherche. Dans ce cas les
renseignements vous concernant seront détruits. Votre accord a participer implique
également que vous acceptez que le responsable du projet puisse utiliser aux fins de la
présente recherche (articles, mémoire, essai ou these, conférences et communications
scientifiques) les renseignements recueillis @ la condition qu‘aucune information permettant
de vous identifier ne soit divulguée publiquement a moins d’'un consentement explicite de
votre part.

COMPENSATION

Votre participation a ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de recherche
vous sera transmis au terme du projet si vous le désirez.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS?

Vous pouvez contacter le responsable pour des questions additionnelles sur le déroulement
du projet. Vous pouvez également discuter avec le directeur de recherche des conditions
dans lesquelles se déroulera votre participation et de vos droits en tant que participant de
recherche.

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé au plan de I'éthique de la recherche
avec des étres humains. Pour toute question ne pouvant étre adressée au directeur de
recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter le
Président du Comité d'éthique de la recherche pour étudiants (CERPE), par l'intermédiaire de
son secrétariat au numéro (514)-987-3000 # 1646 ou par courriel a:
(savard.josee@ugam.ca).

REMERCIEMENTS

Votre collaboration et celle de votre enfant sont importantes a la réalisation de ce projet et
nous tenons a vous en remercier.
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SIGNATURES :

Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement a
participer a ce projet de recherche. Je reconnais aussi que le responsable du projet a
répondu a mes questions de maniére satisfaisante et que j'ai disposé suffisamment de temps
pour réfléchir a ma décision de participer. Je comprends que ma participation a cette
recherche est totalement volontaire et que je peux y mettre fin en tout temps, sans pénalité

d‘aucune forme, ni justification a donner. Il me suffit d'en informer le responsable du projet.

Signature du participant : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature du responsable du projet : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :
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UQAM

FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT (participant majeur)

Une meilleure capacité a faire face au stress pour une réduction des troubles de
comportement extériorisé de type réactif chez les éléves du secondaire.

IDENTIFICATION

Responsable du projet : Alexandre Girolamo

Programme d’enseignement : Maitrise en éducation (éducation et formation spécialisées)
Adresse courriel : girolamo.alexandre@courrier.ugam.ca

Téléphone : 514-808-5699

BUT GENERAL DU PROJET ET DIRECTION

Votre étes invité a prendre part a ce projet visant a évaluer un programme de prévention et
d'intervention pour adolescents et adolescentes présentant une vulnérabilité adaptative dont
le but est de développer chez ces adolescents et adolescentes des compétences a faire face
au stress afin de prévenir ou réduire les troubles de comportement. Ce projet vise plus
précisément a évaluer l'efficacité du programme In vivo chez des adolescents ayant une
vulnérabilité d’adaptation extériorisée réactive (agressivité, impulsivité).

Ce projet de recherche est réalisé dans le cadre d'un mémoire de maitrise sous la direction
de Jonathan Bluteau, professeur du département d'éducation et formation spécialisées de la
Faculté des sciences de I'éducation. Il peut étre joint au (514)-987-3000 poste 2148 ou par
courriel a I'adresse : bluteau.jonathan@ugam.ca.

La direction de I’école ol vous travaillez a également donné son accord a ce projet.

Votre contribution favorisera I'avancement des connaissances dans le domaine des difficultés
d’adaptation.

PROCEDURE(S) OU TACHES DEMANDEES AU PARTICIPANT

Vous étes invité a animer les rencontres du programme In vivo, puis a répondre a un
questionnaire de fidélité de I'implantation du programme. De plus, vous étes invité a remplir
un journal de bord a propos de la fidélité de I'implantation du programme concernant les
objectifs, le contenu, le temps des rencontres, la séquence des activités, le niveau de
participation des adolescents, et l'intérét/I'enthousiasme/la motivation des animateurs. Une
entrevue de 10 minutes sera réalisée auprés de vous a propos de votre appréciation du
programme, des services offerts, de la justesse des interventions et de votre perception de
changement chez les adolescents participants.
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AVANTAGES ET RISQUES D'INCONFORT

Il n'y a pas de risque d'inconfort important associé a votre participation a ces rencontres.
L'animation du programme, l'administration du questionnaire et I'entrevue prendront une
certaine partie de votre temps de travail.

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITE

Il est entendu que les renseignements recueillis auprés de votre enfant sont confidentiels et
que seuls le responsable du projet et son directeur de recherche auront accés a ses
questionnaires. L'ensemble du matériel de recherche sera conservé sous clé par le chercheur
responsable pour la durée totale du projet. Les questionnaires ainsi que les formulaires de
consentement seront détruits 5 ans aprés les derniéres publications.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

Votre participation a ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au
projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs vous étre libre de
mettre fin a votre participation en tout temps au cours de cette recherche. Dans ce cas les
renseignements vous concernant seront détruits. Votre accord a participer implique
également que vous acceptez que le responsable du projet puisse utiliser aux fins de la
présente recherche (articles, mémoire, essai ou thése, conférences et communications
scientifiques) les renseignements recueillis a la condition qu’aucune information permettant
de vous identifier ne soit divulguée publiquement @ moins d’un consentement explicite de
votre part.

COMPENSATION

Votre participation a ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de recherche
vous sera transmis au terme du projet si vous le désirez.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS?

Vous pouvez contacter le responsable pour des questions additionnelles sur le déroulement
du projet. Vous pouvez également discuter avec le directeur de recherche des conditions
dans lesquelles se déroulera votre participation et de vos droits en tant que participant de
recherche.

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé au plan de I'éthique de la recherche
avec des étres humains. Pour toute question ne pouvant étre adressée au directeur de
recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter le
Président du Comité d'éthique de la recherche pour étudiants (CERPE), par l'intermédiaire de
son secrétariat au numéro (514)-987-3000 # 1646 ou par courriel a:
(savard.josee@ugam.ca).

REMERCIEMENTS

Votre collaboration est importante a la réalisation de ce projet et nous tenons a vous en
remercier.
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SIGNATURES :

Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement a
participer a ce projet de recherche. Je reconnais aussi que le responsable du projet a
répondu a mes questions de maniére satisfaisante et que jai disposé suffisamment de temps
pour réfléchir @ ma décision de participer. Je comprends que ma participation a cette
recherche est totalement volontaire et que je peux y mettre fin en tout temps, sans pénalité
d‘aucune forme, ni justification a donner. Il me suffit d’en informer le responsable du projet.

Signature du participant : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature du responsable du projet : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :
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UQAM

FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT (participant majeur)

Une meilleure capacité a faire face au stress pour une réduction des troubles-de
comportement extériorisé de type réactif chez les éléves du secondaire.

IDENTIFICATION

Responsable du projet : Alexandre Girolamo

Programme d’enseignement : Maitrise en éducation (éducation et formation spécialisées)
Adresse courriel : girolamo.alexandre@courrier.ugam.ca

Téléphone : 514-808-5699

BUT GENERAL DU PROJET ET DIRECTION

Votre étes invité a prendre part a ce projet visant a évaluer un programme de prévention et
d'intervention pour adolescents et adolescentes présentant une vulnérabilité adaptative dont
le but est de développer chez ces adolescents et adolescentes des compétences a faire face
au stress afin de prévenir ou réduire les troubles de comportement. Ce projet vise plus
précisément a évaluer l'efficacité du programme In vivo chez des adolescents ayant une
vulnérabilité d’adaptation extériorisée réactive (agressivité, impulsivité).

Ce projet de recherche est réalisé dans le cadre d'un mémoire de maitrise sous la direction
de Jonathan Bluteau, professeur du département d'éducation et formation spécialisées de la
Faculté des sciences de |'éducation. Il peut étre joint au (514)-987-3000 poste 2148 ou par
courriel a I'adresse : bluteau.jonathan@ugam.ca.

La direction de I'école ou vous travaillez a également donné son accord a ce projet.

Votre contribution favorisera I'avancement des connaissances dans le domaine des difficultés
d’adaptation.

PROCEDURE(S) OU TACHES DEMANDEES AU PARTICIPANT

Vous étes invité a répondre a un questionnaire sur les comportements de vos éléves ayant
participé a la présente étude avant et aprés lintervention. De plus, vous étes invité a
participer a une entrevue de 10 minutes sur le programme en général et les changements
que vous percevez chez vos éléves ayant participé a I'étude.

AVANTAGES ET RISQUES D'INCONFORT

Il n'y a pas de risque d'inconfort important associé a votre participation a ces rencontres.
L'administration du questionnaire et I'entrevue prendront une certaine partie de votre temps
de travail. La participation de vos éléves au programme vous demandera une
organisation/planification supplémentaire.
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ANONYMAT ET CONFIDENTIALITE

I! est entendu que les renseignements recueillis auprés de votre enfant sont confidentiels et
que seuls le responsable du projet et son directeur de recherche auront accés a ses
questionnaires. L'ensemble du matériel de recherche sera conservé sous clé par le chercheur
responsable pour la durée totale du projet. Les questionnaires ainsi que les formulaires de
consentement seront détruits 5 ans aprés les dernieres publications.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

Votre participation a ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au
projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs vous étre libre de
mettre fin a votre participation en tout temps au cours de cette recherche. Dans ce cas les
renseignements vous concernant seront détruits. Votre accord a participer implique
également que vous acceptez que le responsable du projet puisse utiliser aux fins de la
présente recherche (articles, mémoire, essai ou thése, conférences et communications
scientifiques) les renseignements recueillis & la condition qu‘aucune information permettant
de vous identifier ne soit divulguée publiquement a moins d‘un consentement explicite de
votre part.

COMPENSATION

Votre participation a ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de recherche
vous sera transmis au terme du projet si vous le désirez.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS?

Vous pouvez contacter le responsable pour des questions additionnelles sur le déroulement
du projet. Vous pouvez également discuter avec le directeur de recherche des conditions
dans lesquelles se déroulera votre participation et de vos droits en tant que participant de
recherche.

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé au plan de |'éthique de la recherche
avec des étres humains. Pour toute question ne pouvant étre adressée au directeur de
recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter le
Président du Comité d'éthique de la recherche pour étudiants (CERPE), par l'intermédiaire de
son secrétariat au numéro (514)-987-3000 # 1646 ou par courriel a:
(savard.josee@uqgam.ca).

REMERCIEMENTS

Votre collaboration est importante a la réalisation de ce projet et nous tenons a vous en
remercier.

SIGNATURES :
Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement a

participer a ce projet de recherche. Je reconnais aussi que le responsable du projet a
répondu a mes questions de maniére satisfaisante et que j'ai disposé suffisamment de temps
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pour réfléchir @ ma décision de participer. Je comprends que ma participation a cette
recherche est totalement volontaire et que je peux y mettre fin en tout temps, sans pénalité
d’aucune forme, ni justification a donner. Il me suffit d'en informer le responsable du projet.

Signature du participant : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature du responsable du projet : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :




ANNEXE E

JOURNAL DE BORD

ANIMATION DU PROGRAMME
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JOURNAL DE BORD

Animation du programme In vivo

Votre nom

Votre titre professionnel au travail

Groupe
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Partie |
Rencontre 1 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

Pasdu| o | 4 | 2 | 3| 4|5 ]|6]| 7| 8] 9|10 |Tou
tout a fait

Est-ce que I'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecté ?

Pasdu| o | 1 | 2 13| 4|5 | 6|7 |8/ 9 |10]Tou
tout a fait

Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

Pasdu| o | 1 | 2 | 3| 4|5 |6 |7 | 8| 9|10 |Tou
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur l1égal) a été atteint ?

Encerclez : Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de I'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez brievement.
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Les participants pergoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu | o | ¢ | 2 | 3| 4|5 |6 | 7| 8| 9| 10]Tou
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a I'activité telle gu’elle était initialement
prévue afin de 'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : Oui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a I'animation

Autres commentaires en lien avec le programme
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Rencontre 2 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

Pasdu| g | 1 | 2| 3| 4|5 |6 | 7| 81| 9|10 |Tou
tout a fait

Est-ce que I'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecté ?

Pasdu| g | 1 | 2| 3| 4|5 |6 | 7|8/ 9|10 |Tou
tout a fait

Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

Pasdu| o | { | 2 | 3| 4|5 ]| 6| 7| 8] 9|10 Tou
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur Iégal) a été atteint ?

Encerclez : Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de 'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez brievement.



150

Les participants pergoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu| o | 1 | 2 | 3| 4|5 |6 |7 ]| 8] 9|10 |Tout
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a l'activité telle qu’elle était initialement
prévue afin de I'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : OQui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a 'animation

Autres commentaires en lien avec le programme
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Rencontre 3 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

Pasdu| o | 4 | 2 | 3| 4|5 | 6| 7| 8] 9|10 |Tou
tout a fait

Est-ce que I'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecté ?

Pasdu| o | { | 2 | 3| 4|5 ]| 6| 7| 8] 9|10]|Tou
tout a fait

Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

Pasdu| o | 4 | 2 | 3| 4|5 | 6| 7| 8| 9|10 |Tou
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur Iégal) a été atteint ?

Encerclez : Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de I'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez brievement.
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Les participants pergoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu| g | ¢ | 2 | 3| 4|5 |6 |7 ]| 8| 9|10 ]Tou
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a 'activité telle qu’elle était initialement
prévue afin de I'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : Oui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a 'animation

Autres commentaires en lien avec le programme
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Rencontre 4 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

Pasdu| o | { | 2 | 3| 4|5 |6 | 7| 8] 9|10 |Tou
tout a fait

Est-ce que I'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecté ?

Pasdu| o | ¢ | 2 | 3| 4|5 |6 ]| 7| 8] 9|10]|Tou
tout a fait

Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

Pasdu | o | ¢ | 2| 3| 4|5 |6 |7 ]| 8] 9| 10]Tou
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur Iégal) a été atteint ?

Encerclez : Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de I'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez briévement.
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Les participants pergoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu | o | ¢ | 2 | 3| 4!l5 |6 |7 ]| 8| 9|10 |Tou
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a l'activité telle qu’elle était initialement
prévue afin de I'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : Oui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a 'animation

Autres commentaires en lien avec le programme
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Rencontre 5 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

Pasdu | o | 4 | 2 | 3| 4|5 |86 |7 |8 |9 |10]Tou
tout a fait
Est-ce que 'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecté ?

Pasdu! o [ 91| 2 |3} a |5 |6 |72 |8 9] 10|
tout a fait
Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

sl o [ 9l 2 (|8 als]e |7 @] 8|10
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur légal) a été atteint ?

Encerclez : Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de I'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez brievement.
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Les participants pergoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu | o | ¢ | 2 3| 4|5 |6 |7 ]| 8] 9|10]Tou
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a l'activité telle qu’elle était initialement
prévue afin de I'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : Oui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a 'animation

Autres commentaires en lien avec le programme
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Rencontre 6 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

Pasdu| g | 4 | 2 | 3|4 |5 |6 |7 |89 |10]|Mu
tout a fait
Est-ce que I'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecté ?

vasdy | 61 9 |2 (2]l 4|5 (6] 7|8 | 9|10k
tout a fait

Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

Pasdu| o | ¢ | 2 | 3| 4|5 | 6| 7| 8| 9 |10 |Tout
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur légal) a été atteint ?

Encerclez : Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de l'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez brievement.
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Les participants pergoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu | o | ¢ | 2 | 3| 4|5 |67 ]| 8] 9] 10 |Tou
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a I'activité telle qu’elle était initialement
prévue afin de I'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : Oui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a I'animation

Autres commentaires en lien avec le programme
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Rencontre 7 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

Pasdu| o | 1 | 2 | 3| 4|5 ]| 6| 7| 8] 9|10 ]|Tou
tout a fait

Est-ce que I'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecté ?

Pasdu| o | ¢ | 2 | 3| 4|5 |6 | 7|8/ 9 |10]Tou
tout a fait

Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

Pasdu| g | 1 | 2 | 3| 4|5 |6 ]| 7| 8] 9|10 |Tou
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur légal) a été atteint ?

Encerclez ;: Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de I'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez brievement.
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Les participants pergoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu| o | ¢ | 2 | 3| 4|5 |6 ]| 7| 8] 9|10 |Tout
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a I'activité telle qu’elle était initialement
prévue afin de I'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : Oui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a I'animation

Autres commentaires en lien avec le programme




161

Rencontre 8 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

Pasdu | o | ¢ | 2 | 3| 4|5 |6 | 7| 8/ 9 |10 |Tout
tout a fait

Est-ce que I'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecté ?

Pasdu | g | ¢ | 2| 3| 4|5 |6 | 7| 8| 9|10 |Tou
tout a fait

Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

Pasdu | o | ¢ | 2 | 3| 4|5 |6 | 7|81 9 |10]|Tout
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur l1égal) a été atteint ?

Encerclez : Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de l'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez brievement.
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Les participants pergoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu| o | 1 | 2 | 3| 4|5 |6 | 7| 8| 9|10 Tout
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a 'activité telle qu’elle était initialement
prévue afin de I'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : Oui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a I'animation

Autres commentaires en lien avec le programme
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Rencontre 9 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

el gl 1 |23 |lalsl6 |7 (8] 6| =2
tout a fait
Est-ce que I'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecté ?

el e g e e [ 4l & e | 7 @l e | rol e
tout a fait
Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

Pesgiil ol 1 |2 | 3] 4|5 s 7] 8] a8/l
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur légal) a été atteint ?

Encerclez : Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de I'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez brievement.



164

Les participants pergoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu | o | ¢ | 2 | 3| 4|5 ]| 6| 7|8/ 9|10 ]|Tou
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a I'activité telle qu’elle était initialement
prévue afin de 'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : Oui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a 'animation

Autres commentaires en lien avec le programme
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Rencontre 10 :

A-t-il été possible de suivre les étapes ou séquences de réalisation des
activités ?

Pasdu| o | 1 | 2 | 3| 4|5 |6] 7| 8| 9|10 |Tou
tout a fait

Est-ce que I'ensemble du contenu spécifique a aborder a été respecteé ?

Pasdu | o | 1 | 2 | 3| 4|5 |6 | 7| 8| 9|10 fTout
tout a fait

Avez-vous respecté la durée des activités précisées par le programme?

Pasdu | o | 1 | 2 | 3| 4|5 |6 |7 ]| 8] 9|10 |Tou
tout a fait

Est-ce que le nombre de participants a rejoindre (4 adolescents et leur(s)
parent(s)/tuteur lIégal) a été atteint ?

Encerclez : Oui Non

Si non, détaillez :

Est-ce que les participants ont atteint les objectifs spécifiques de I'activité ?
Encerclez : Oui Non

Expliquez brievement.
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Les participants percoivent-ils les bienfaits du programme ?

Pasdu | o | ¢ | 2 | 3| 4|5 |6 | 7|8/ 9|10 |Tou
tout a fait

Avez-vous apporté des modifications a I'activité telle qu’elle était initialement
prévue afin de I'adapter a votre situation spécifique ?

Encerclez : Oui Non

Si oui, lesquelles ?

Autres commentaires en lien a I'animation

Autres commentaires en lien avec le programme
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Partie Il

La formation au programme In vivo favorise-t-elle I'acquisition de stratégies
d’intervention efficaces auprés des participants ?

Pasdu| o | y | 2 | 3| 4|5 ]| 6| 7| 8] 9|10 |Tou
tout a fait
La durée de la formation est-elle adéquate ?

Pasdu | o | ¢ | 2 | 3| 4|5 |6 |7 ]| 8| 9|10 |Tou
tout a fait

Commentaires a propos de la formation :

Trouvez-vous que le support de votre direction a I'égard du programme In
vivo était adéquat ?

Pasdu| g | 1 | 2| 3|4 |5]|6]| 7| 8] 9 |10|Tout
tout a fait

Fournissait-elle les ressources financiéres, humaines et matérielles
suffisantes ?

Encerclez : Qui Non
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Si non, que manquait-il ?

Vos conditions et horaires de travail ont-ils été adaptés adéquatement par
votre direction ?

Encerclez : Oui Non

Si non, qu’est-ce qui causait probléme ?




ANNEXE F
QUESTIONS D’ENTREVUES SEMI-DIRIGEES
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Grille d’entrevue auprés des adolescents

Thématiques

Objectifs

Questions

Programme d’intervention
en général

Faire une évaluation de
’appréciation du
programme d’intervention
dans son ensemble.

J’aimerais que tu me
parles, du programme
d’intervention, dans son
ensemble, auquel tu as
participé.

Qu’as-tu appréci€ le plus
de ta participation au
programme ?

Qu’as-tu appréci€ le
moins de ta participation
au programme ?

Si tu le pouvais, qu’est-ce
que tu changerais au
programme ?

Les stratégies
d’intervention

Faire une évaluation de
’adéquation de
I’intervention et des
services offerts par le
programme.

J’aimerais que tu me
parles de la fagon dont les
animateurs sont intervenus
aupres de toi et aupres du

groupe.

Que retiens-tu de plus
positif et de plus négatif
sur les interventions ?

Que changerais-tu sur les
interventions et
I’animation, pourquoi ?

Changements pergus et
participation

Faire une €valuation de la
perception du jeune face
aux changements qu’il
attribue au programme et a
sa participation.

J’aimerais que tu me
parles de ta participation
au programme et si tu
Crois que ta participation a
provoqué un changement
chez toi.

Que retiens-tu de plus




e |

positif et de plus négatif
sur ta participation ?

Quels sont les
changements que le
programme t’a apportés,
sont-ils positifs ou
négatifs ?

Les modules qui induisent
le stress

Faire une évaluation de la
perception du

jeune face aux modules
utilisés dans
I’intervention. Valider si
le laboratoire induit

un stress percu et relatif
chez le jeune.

J’aimerais que tu me
parles des modules
(tremplin, piscine, mur
d’escalade) et s’ils ont
provoqué, selon toi, une
réaction de stress.

Que retiens-tu le plus des
modules ?

Que changerais-tu sur les
modules et pourquoi ?

Grille d’entrevue aupreés des enseignants

Thématiques

Objectifs

Questions

Programme d’intervention
en général

Faire une évaluation de
’appréciation du
programme d’intervention
dans son ensemble.

La participation au
programme de vos éléves
vous a-t-elle causé des
inconvénients, lesquels ?

Quels avantages avez-
vous retires de la
participation de vos éléves
au programme ?

Que changeriez-vous dans
la fagon d’organiser les
rencontres (moments,
lieux, etc.)

Changements pergus

Faire une évaluation de la
perception de
I’enseignant(e) face aux

Quels sont les
changements que vous
avez observés chez vos
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changements du jeune qui
est attribuable au
programme.

éleves suite a leur
participation au
programme ?

Grille d’entrevue auprés des parents

Thématiques

Objectifs

Questions

Programme d’intervention
en général

Faire une évaluation de
’appréciation du
programme d’intervention
dans son ensemble.

Qu’avez-vous apprécié le
plus de votre participation
et de celle de votre enfant
au programme ?

Qu’avez-vous le moins
apprécié€ de votre
participation et de celle de
votre enfant au
programme ?

Changements pergus et

Faire une évaluation de la

Quels sont les

participation perception des parents changements que vous

face aux changements avez observés chez votre

chez leur enfant qu’ils enfant suite a sa

attribuent au programme | participation au

et a leur participation. programme ?
Que pensiez-vous de la
motivation de votre enfant
a participer au
programme?

Grille d’entrevue auprés des animateurs
Thématiques Objectifs Questions

Programme d’intervention
en général

Faire une évaluation de
’appréciation du
programme d’intervention
dans son ensemble.

Qu’avez-vous appréci€ le
plus de votre participation
au programme ?

Qu’avez-vous apprécié le
moins de votre
participation au
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programme ?

Si vous le pouviez, qu’est-
ce que vous changeriez au
programme ?

Les stratégies
d’intervention

Faire une évaluation de
I’adéquation de
’intervention et des
services offerts par le

programme.

Que retenez-vous de plus
positif et de plus négatif
sur les interventions ?

Que changeriez-vous sur
les interventions et
I’animation, pourquoi ?




ANNEXE G
QUESTIONNAIRE DE SANTE GENERALE
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PROJET DE RECHERCHE UNIVERSITAIRE

«Une meilleure capacité a faire face au stress pour une réduction des troubles de
comportement extériorisés de type agressif réactif chez les éléves du secondaire»

QUESTIONNAIRE DE SANTE GENERALE

Informations démographiques

NOM,
PRENOM

ADRESSE

TELEPHONE
ET
COURRIEL

DATE DE
NAISSANCE

ANNEE DE
SCOLARITE

Informations de santé

Votre enfant a-t-il re¢u un ou des diagnostics d’un trouble ou d’une maladie ? Si oui,
lequel ou lesquels ?

Prend-il un ou des médicaments en lien avec ce ou ces diagnostics ? Si oui, quel(s)
médicament(s) prend-il ?
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