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Résumé
Ce projet de mémoire s’intéresse a la qualité de la relation éléve-enseignant (REE) au
préscolaire. Sachant que la trajectoire développementale des enfants ayant un développement
socioémotionnel déficitaire peut étre améliorée par la REE qui se développe dés la maternelle,
il est intéressant d’en connaitre davantage sur la régulation émotionnelle des enseignants ainsi
que sur le développement socioémotionnel des éleves. Cette relation peut agir comme un facteur
de protection. Cependant, les éleves présentant des difficultés au niveau de leur développement
socioémotionnel sont ceux qui créent des liens de moindre qualité avec leur enseignant. Le
présent projet de recherche a comme principal objectif d’étudier comment les interactions entre
le développement socioemotionnel des éleves et les capacités de régulation émotionnelle des
enseignantes (soit leur conscience émotionnelle) affectent la qualité de leur relation au niveau
de la proximité affective. Une vingtaine d’enseignantes de 1’Outaouais et des Laurentides
(N=24) ont répondu a des questionnaires concernant leur propre régulation émotionnelle, dont
leur conscience émotionnelle, ainsi qu’a des questionnaires concernant le développement
socioémotionnel de leurs éleves (N=103). Les résultats indiquent que les variables du
développement socioémotionnel des éléves tout comme les variables de la régulation
émotionnelle des enseignantes ont un lien avec la qualité de la relation éléve enseignant. De ces
deux variables, la conscience émotionnelle, une composante de la régulation émotionnelle de
I’enseignant, a un lien plus fort avec la qualité de la relation. En effet, malgré les difficultés
socioémotionnelles des éleves, les enseignantes ayant de fortes capacités de régulation
émotionnelle batissent des relations plus affectueuses et positives (proximité affective) avec

Ceux-Ci.
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Mots clefs : relation éléve enseignant, regulation émotionnelle, développement
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Introduction

Il est maintenant reconnu que le développement socioémotionnel des enfants influence
fortement leur trajectoire de vie (Hertzman & Williams, 2009; Salomonsson & Sleed, 2010).
Malheureusement, au Canada, d’importantes disparités socioéconomiques teintent la trajectoire
de vie des jeunes enfants ce qui les amene a progresser differemment au niveau de leur
développement physique, social, affectif et méme au niveau socioémotionnel (Hertzman, 2009).
Bien que les jeunes enfants commencant la maternelle & quatre ou cing ans doivent tous
satisfaire aux mémes exigences sur le plan personnel et académique a leur entrée dans le monde
scolaire, ils proviennent tous de milieux familiaux et économiques différents et ils possédent
tous des qualités socioémotionnelles différentes. De ce fait, un certain nombre d’entre eux se
présentent a leur premiére journée a la maternelle avec des vulnérabilités personnelles qui auront
un impact sur leurs développements cognitif et socioémotionnel, sur leurs apprentissages, mais
aussi sur leurs capacités a créer des liens avec les autres enfants et leurs enseignants. Ainsi, leur
parcours scolaire peut s’en voir complexifié. Les éleves sont jumelés a un enseignant auquel ils
devront s’adapter. Celui-ci a aussi son propre profil relationnel qui comporte des forces ainsi
que des défis au niveau de la régulation émotionnelle et surtout de sa conscience émotionnelle.
La théorie permet d’émettre des hypothéses en ce qui concerne I’établissement d’une relation
éleve-enseignant empreinte de proximité affective comme facteur de protection pour les éléves
a défis socioémotionnels. Ainsi, il est intéressant d’en connaitre davantage sur le développement
socioemotionnel des éléves de la maternelle, sur la régulation émotionnelle des enseignants (soit
leur conscience émotionnelle) ainsi que sur les effets d’une relation éléve-enseignant positive et

empreinte de proximité affective puisque ces variables sont des facteurs présents dans le milieu



scolaire pouvant les aider dans leur réussite scolaire. L’objectif de ce mémoire sera donc

d’étudier le lien entre ces variables.
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Chapitre 1. Problématique et cadre théorique
Le développement socioémotionnel des enfants d’Age préscolaire

Le développement social et émotionnel est reconnu comme étant un élément crucial du
développement futur d’un individu (Salomonsson & Sleed, 2010). Comme Hertzman (2009)
rappelle que le développement socioémotionnel des enfants se fait des leurs premiéres années
de vie et que celui-ci est grandement influencé par 1’environnement dans lequel ils se
développent, il est nécessaire d’expliquer ce qu’est le développement socioémotionnel et ce qui
fait que chaque enfant se développe difféeremment. De plus, il est aussi intéressant de
comprendre comment le développement socioémotionnel peut affecter toute une trajectoire de
vie. Notons que la régulation émotionnelle est une composante importante du développement
socioémotionnel (Rydell, Berlin, & Bohlin, 2003; Salomonsson & Sleed, 2010; Shields &
Cicchetti, 1997; Squires, Bricker, Twombly, & Yockelson, 2003; Thompson, 2011) et c’est pour
cette raison que ces deux concepts seront expliqués dans les prochains paragraphes.

Le développement socioémotionnel de I’enfant prend racine dans les relations qu’il a
baties au cours de ses premiéres années de vie. En effet, ses relations sociales et familiales
affectent son développement et ses habiletés de régulation émotionnelle. Le développement
socioémotionnel se réfeére tout autant aux comportements qu’aux émotions d’un invidivu en
interaction dans son environnement (Salomonsson & Sleed, 2010). Par exemple, le
développement socioémotionnel d’un enfant fréquentant la maternelle se définit par les
comportements qu’il adopte ainsi que par les émotions qu’il ressent et la gestion de celles-Ci
(Salomonsson & Sleed, 2010; Squires et al., 2003). Pour sa part, la régulation émotionnelle est
liee aux emotions et aux fagons dont les individus les vivent et les expriment. Bien que plusieurs

chercheurs la définissent différemment, plusieurs similarités y sont relevées (Eisenberg &
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Spinrad, 2004; Gross, 2002; Shields & Cicchetti, 1997). Par exemple, Gross (2002) mentionne
que la régulation émotionnelle correspond aux processus par lesquels « les individus vivent leurs
émotions, le moment ou ils les ont et comment ils les éprouvent ou les expriment (p.282) ». Cet
auteur explique aussi que la régulation émotionnelle fait appel a des processus inconscients tout
comme a des processus conscients (Gross, 2002). Ensuite, Eisenberg et Spinrad (2004)
définissent la régulation émotionnelle comme étant un processus permettant de commencer,
d’éviter, d’inhiber et de maintenir la forme, 1’intensité et la durée des états internes reliés aux
émotions. Enfin, Shields et Cichetti (1997) font la distinction entre la régulation émotionnelle
(qui est I’expression appropriée des émotions selon une situation, I’empathie et la conscience
des émotions) et la dysrégulation émotionnelle (qui est un manque de flexibilité, une labilité de
I’humeur et une mauvaise régulation des affects négatifs).

A D’age préscolaire, I’enfant prend conscience de ses émotions. Il apprend a les
coordonner selon les situations qu’il vit et il devient capable d’inhiber ses comportements. Cela
signifie qu’il est en mesure de controler intentionnellement 1’expression de ses émotions tant
positives que négatives lorsqu’il est en interaction sociale (Nader-Grosbois & Mazzone, 2015).
Plusieurs facteurs peuvent influencer le développement socioémotionnel des enfants incluant
leurs habiletés a réguler leurs émotions. Ainsi, le développement socioémotionnel comprend le
comportement prosocial, ’entraide, la crainte, 1’anxiété, les comportements agressifs et
I’hyperactivité des enfants (Simard, Tremblay, Lavoie, & Audet, 2013). Lorsque le
développement socioémotionnel d’un enfant présente des spheres de vulnérabilité, il est a risque
de vivre de nombreuses difficultés relationnelles. A titre d’exemple, la documentation démontre
que la relation entre le parent et 1’enfant est complexifiée lorsque 1’enfant présente un

tempérament difficile qui est une composante du développement socioémotionnel (Toupin et
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al., 2003). Les soins, I’affection et méme les pratiques éducatives des parents sont plus
déficitaires dans les familles des enfants ayant des difficultés comportementales, sociales et
émotionnelles (Déry, Toupin, Pauzé, & Verlaan, 2004; Déry, Toupin, Pauzé & Verlann, 2005;
Salomonsson & Sleed, 2010; Toupin et al., 2003). Enfin, les enfants présentant des
vulnérabilités quant a leur développement socioémotionnel sont souvent des enfants ayant fait
face a une multitude de facteurs de risque (Chang, Shelleby, Cheong, & Shaw, 2012; Evans, Li,
& Whipple Sepanski, 2013). Plusieurs études rapportent que ces difficultés perdurent au-dela
de I’enfance. Certains auteurs se sont intéressés aux causes pouvant affecter le développement
socioémotionnel des enfants. D’ailleurs, Sutherland, Conroy, Vo, Abrams et Ogston (2012)
mentionnent que les enfants qui sont exposés a un ou plusieurs facteurs de risque tels que la
pauvreté et des pratiques parentales déficitaires sont plus a risque de démontrer des problemes
liés au développement socioémotionnel en milieu scolaire et d’étre identifiés comme étant des
éleves en difficultés d’adaptation.

Des lacunes au niveau du développement socioémotionnel et un déficit de la régulation
émotionnelle dés 1’age préscolaire peuvent jouer un role dans 1’adaptation sociale et scolaire des
éleves. Cela peut méme engendrer des inadaptations sociales et des difficultés avec la
compréhension des émotions (Nader-Grosbois & Mazzone, 2015). Selon certains auteurs, les
indicateurs d’une bonne régulation émotionnelle sont a) la modulation des expressions
émotionnelles tant verbales que non verbales, b) I’ajustement du comportement ou la tolérance
lors de frustrations ou de déceptions, c) la persistance a 1’effort face aux taches ou a 1’échec, d)
I’ajustement de comportements interactifs en situations chargées émotionnellement et e)

I’empathie (Nader-Grosbois & Mazzone, 2015; Rydell et al., 2003; Shields & Cicchetti, 1997;
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Thompson, 2011). De plus, on note que les enfants ayant de bonnes stratégies de régulation
émotionnelle communiquent davantage leurs émotions par le langage (Thompson, 2011).

Le portrait socioémotionnel des éléves du préscolaire de I’Outaouais et de la région des
Laurentides

L’Enquéte québécoise sur le développement des enfants a la maternelle (EQDEM) de
2012 visait a dresser un portrait du développement des enfants inscrits a la maternelle pour
I’ensemble du Québec ainsi que pour chacune de ses régions. Cette étude a permis d’évaluer la
vulnérabilité des jeunes enfants québécois entrant a la maternelle ainsi que d’en connaitre
davantage en ce qui concerne leur développement socioémotionnel.

Dans I’EQDEM, on congoit la vulnérabilité de ces derniers comme étant un possible
indicateur des difficultés d’apprentissage (Simard et al., 2013). Plus I’enfant sera vulnérable,
plus il y aura des risques qu’il présente un cheminement scolaire hasardeux. Les domaines de
vulnérabilité évalués dans ’EQDEM sont (a) la santé physique et le bien-étre, (b) les
compétences sociales, (c) la maturité affective, (d) le développement cognitif et langagier ainsi
que (e) les habiletés de communication et de connaissances générales (Simard et al., 2013). I
est établi que ces domaines contribuent a un bon développement socioémotionnel (Chang et al.,
2012; Duncan et al., 2007; Salomonsson & Sleed, 2010; Simard et al., 2013).

Le domaine de la santé physique et du bien-étre évalue le développement physique
général, la motricité, 1’alimentation, 1’habillement, la propreté, la ponctualité et I’état d’éveil.
Ensuite, le domaine des compétences sociales évalue les habiletés sociales, la confiance en soi,
le sens des responsabilités, le respect des pairs, des adultes, des routines, des habitudes de travail
et d’autonomie ainsi que la curiosité. Le domaine de la maturité affective évalue le

comportement prosocial, I’entraide, la crainte, 1’anxiété, les comportements agressifs,
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I’hyperactivité, I’inattention et I’expression des émotions. Ainsi, ce domaine de vulnérabilité se
réfere au développement socioémotionnel (Nader-Grosbois & Mazzone, 2015; Rydell et al.,
2003; Shields & Cicchetti, 1997; Thompson, 2011). Le domaine du développement cognitif et
langagier regroupe 1’intérét et les habiletés en lecture, en écriture et en mathématiques ainsi que
I’utilisation adéquate du langage des enfants de la maternelle. Finalement, le domaine des
habiletés de communication et des connaissances générales a permis de dresser un portrait de
leurs capacités a communiquer de facon a étre compris, de leurs capacités a comprendre les
autres, de leur articulation et de leurs connaissances générales (Simard et al., 2013). Au Québec,
un enfant sur quatre présente une vulnérabilité dans au moins un des cinq domaines présentés
précédemment.

En se référant au Tableau 1, il est possible de constater que les enfants de 1I’Outaouais et
des Laurentides dépassent la moyenne de vulnérabilité provinciale dans certains des cing
domaines évalués par ’EQDEM (Simard et al., 2013). Les résultats indiquent que les enfants
de I’Outaouais dépassent la moyenne dans tous les domaines et que 10,1 % d’entre eux sont
évalués comme étant vulnérables au niveau de leur développement social et 11 % au niveau de
la maturité affective. Ce sont d’ailleurs deux composantes du développement socioémotionnel.
Quant aux enfants des Laurentides, ils se situent davantage prés des moyennes provinciales au
niveau de leur développement social (8,1 %) et au niveau de la maturité affective (9,3 %). Le
domaine de la maturité affective est un domaine tres lié au développement socioémotionnel.
Rappelons que ce domaine évalue le comportement prosocial, 1’entraide, la crainte, 1’anxiéte,
les comportements agressifs, I’hyperactivité, I’inattention et I’expression des émotions (Simard

etal., 2013).
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Tableau 1. Les domaines de vulnérabilités des enfants de I’Outaouais et des Laurentides

Proportion des

. . . , Proportion des enfants vulnérable  enfants vulnérable  Ensemble du
Domaines de développement évalués L . , . o .
dans la région de 1’Outaouais dans la région des Québec
Laurentides
La santé physique et le bien-étre 11,1% 10,2 % 9,5%
Les compétences sociales 10,1 % 8,1% 9,0 %.
La maturité affective 11,0 % 9,3% 9,7 %.
Le développement cognitif et langagier 10,0 % 9,4 % 10,0 %
Les habiletés de communication et de
i . 11,8 % 8,6 % 10,8 %
connaissances générales
Proportion nfan Inérabl n
oportion des enfants vulnérables dans au 28.0 % 247 % 25,6 %

moins un domaine
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Comme mentionné plus tot, les enfants ayant des difficultés socioémotionnelles sont plus
arisque de présenter des difficultés dans leur cheminement scolaire. De cette fagon, le pronostic
peut étre inquiétant (Broidy et al., 2003; Simard et al., 2013). Ainsi, les enfants les plus
vulnérables sont a risque d’étre identifiés comme étant des éleves ayant des difficultés
d’adaptation ou des difficultés de comportement par leur milieu scolaire (Sutherland et al.,
2012). Les lacunes au niveau de leur développement socioémotionnel les mettent aussi a risque
de vivre des difficultés relationnelles qui pourraient affecter le climat de leur classe ainsi que
leur rendement scolaire. En somme, cette vulnérabilité pourrait aussi avoir un effet important
sur 1’évolution de leurs capacités adaptatives et des liens qu’ils créent avec autrui (Fortin &
Strayer, 2000). De plus, ces enfants présentent souvent les mémes difficultés relationnelles et
comportementales dans tous leurs milieux de vie. Par exemple, on remarque que I’enseignant et
le parent répondent de fagcon similaire aux questionnaires concernant les troubles de
comportement d’un enfant (Drabick & Gadow, 2012; Mattison, J., & Kales, 1986). D’ailleurs,
I’étude de Déry, Laventure, Toupin, Verlaan et Payé (2007) suggere que les enfants ayant des
difficultés comportementales dés le début de leur scolarité ne les voient pas disparaitre une fois
la fin de leur parcours scolaire primaire. De méme, les résultats de leur étude tendent a démontrer
que les éléves ayant ces difficultés ont une moins bonne adaptation scolaire que ceux qui n’en
ont pas.

Sachant que le développement socioémotionnel des enfants les met a risque de vivre des
embdches en milieu scolaire, il est nécessaire de mettre en place tous les facteurs de protection
possible, et ce, des le début de leur scolarisation. Evans et ses collégues (2013) mentionnent
qu’il est essentiel de se rappeler que les facteurs de protection peuvent jouer un role important

dans I’atténuation des effets négatifs des facteurs de risque. En effet, le milieu scolaire peut agir
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comme facteur de protection, puisque 1’enfant peut y évoluer aupres de personnes significatives
en plus d’y vivre des expériences enrichissantes et positives (Sutherland et al., 2012). Ainsi,
dans le présent projet de recherche, le développement socioémotionnel des éléves sera évalué.
La proximité affective dans la relation éleve enseignant comme facteur de protection
Certaines études soulignent que la qualité relationnelle éléve enseignant est une variable
importante du développement socioémotionnel et de la réussite scolaire des enfants a court
comme a plus long terme (Baker, 2006; Baker, Grant, & Morlock, 2008; S. Birch, H, & G. Ladd,
W, 1997; Buyse, Verschueren, & Doumen, 2011; Hamre & Pianta; Robert C. Pianta, Hamre, &
Allen, 2012). En effet, une relation caractérisée par un lien chaleureux bati sur une confiance
mutuelle dans laquelle il y a peu de conflits entre I’¢léve et I’enseignant prédit une adaptation
scolaire positive de la part des éleves (Baker et al., 2008; Buyse et al., 2011). Par contre, I’étude
de Kesner (2000) mentionne que les enseignants etablissent leurs relations avec leurs éleves en
fonction des comportements de ceux-ci. Ainsi, les garcons turbulents sont plus a risque de
recevoir une majorité d’attention négative de la part de leurs enseignants (Kesner, 2000;
Sutherland et al., 2012). Mentionnons, par exemple, que les éléves ayant des difficultés liées a
leur développement socioémotionnel se caractérisant par des comportements perturbateurs et
oppositionnels sont désavantagés dans leur cheminement scolaire. Dans une étude effectuée
aupres d’éleéves de la maternelle a la quatrieme année, le seul facteur ayant contribué a améliorer
I’adaptation et les compétences académiques de ceux-ci était la qualité du lien qu’ils
entretenaient avec leur enseignant (Baker et al., 2008). La qualité de ce lien était évaluée par le
Student-teacher relationship scale. Les auteurs ont considére le niveau de chaleur humaine, le
lien de confiance et la quantité de conflits vécus entre I’enseignant et 1’éleve afin d’établir ce

qu’était une relation positive et de mesurer les effets de celle-ci sur les compétences des éleves.
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Ensuite, pour évaluer le niveau d’adaptation de leurs éleves, les enseignants ont utilisé plusieurs
outils standardises tels que le Behavior assessment system for children, le School-appropriate
behaviors subscale et quelques évaluations académiques. Les résultats tendent a démontrer que
les éleves ayant une relation positive avec leur enseignant presentent des ameéliorations dans leur
adaptation scolaire (Baker et al., 2008).

Buyse et al. (2011) ont utilisé la théorie de 1’attachement afin de définir une relation
d’attachement positive entre un éléve et son enseignant. Dans cette définition, les concepts de
proximité affective, de chaleur et du lien de confiance sont aussi considérés par ces auteurs tout
comme 1’ont fait Baker et ses collégues (Baker, 2006; Baker et al., 2008; Buyse et al., 2011).
Ainsi, ils définissent une relation éléve-enseignant (REE) positive lorsqu’il y a présence de
proximité affective, de chaleur humaine et d’une bonne communication entre 1’éléve et son
enseignant. De plus, ils ajoutent que dans une bonne REE, les éléves sont a ’aise de
communiquer leurs émotions et qu’ils utilisent leur enseignant comme étant une source de
réconfort lorsqu’ils sont en difficultés (Buyse et al., 2011). Ces notions de chaleur humaine,
d’affection et de communication présentes dans la REE sont des concepts auxquels d’autres
auteurs se réferent en utilisant le terme de proximité affective (Webb & Neuharth-Pritchett,
2011).

De méme, d’autres études scientifiques reconnaissent que les enseignants peuvent
devenir des figures d’attachement importantes pour les jeunes éléves facilitant ainsi leur
exploration et leurs capacités d’apprentissage (Buyse et al., 2011; R.C. Pianta & Stuhlman,
2004). Dans 1I’étude de Baker (2006), les auteurs ont voulu mettre en évidence le lien qui existe
entre une REE positive et I’adaptation des éléves. Leurs résultats suggérent que les éléves qui

ont une relation de qualité avec leur enseignant en retirent des bénéfices tels qu’un meilleur
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comportement a 1’école ainsi qu’un meilleur rendement scolaire (Baker, 2006; Baker et al.,
2008). Cela s’expliquerait par le climat de sécurité qui se crée entre 1’éléve et son enseignant
(Baker et al., 2008). D’ailleurs, leurs résultats indiquent méme que la relation positive qui se
développe entre un éléve et son enseignant peut amoindrir les effets néfastes des troubles de
comportement. Dans cette étude, les éleves avantagés étaient les éléves ayant des difficultés au
niveau de leurs habiletés socioémotionnelles soit ceux présentant des comportements
perturbateurs et entretenant une relation positive et chaleureuse avec leur enseignant (Baker,
2006). De cette fagon, les auteurs concluent que la relation entre un éléve ayant des difficultés
au niveau de son développement socioémotionnel et son enseignant est un objectif
d’intervention considérable, puisqu’augmenter 1’aspect chaleureux de leur relation et diminuer
I’aspect conflictuel de celle-ci influencent la trajectoire développementale de 1’¢éléve en
difficultés tout en favorisant leur adaptation (Baker, 2006).

Dans le méme ordre d’idées, 1’étude de Buyse et al (2011) avait comme premier objectif
d’étudier les effets d’une REE positive chez des éléves adoptant des comportements agressifs et
ayant un lien d’attachement insécure avec leur mére. Le deuxieéme objectif de cette étude était
d’évaluer si la sensibilité de I’enseignant permettait d’agir comme facteur de protection aupres
des éléves ayant des difficultés a créer des relations de proximité avec leur enseignant. La
sensibilité¢ de I’enseignant correspond a certaines capacités relationnelles qui se définissent par
la réponse aux besoins des éleves, la capacité de leur offrir du confort, du réconfort ainsi que
des encouragements et le tout dans le respect de son niveau de developpement socioémotionnel
(Buyse et al., 2011). Leur étude a donc investigué le role protecteur de la création d’une REE
positive sur la trajectoire développementale des eleves ayant des difficultés socioémotionnelles

en lien avec leurs comportements agressifs. Ils avaient comme hypothése de départ que les
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enfants développant des liens d’attachement sécurisant avec leur figure maternelle sont plus
enclins a adopter des comportements pacifiques tandis que les enfants ayant des attachements
insécurisés adoptent des comportements inadaptés (hostiles, agressifs, asociaux). Les résultats
de cette étude indiquent que les éleves vulnérables au niveau de leur développement
socioémotionnel et & risque d’adopter des comportements agressifs développant une REE
positive et d'une grande qualité sont protégés des consequences liées a leur vulnérabilité. En
effet, ces enfants ne présentaient pas plus de comportements problématiques que les enfants dits
non vulnérables. Ces résultats vont dans le méme sens que ceux d’autres études demontrant que
les relations avec des figures d’attachement autres que parentales sont importantes dans le
développement du style d’attachement de I’enfant. Ainsi, un éléve ayant vécu des événements
I’ayant empéché de développer une relation d’attachement sécurisante avec une figure parentale
pourra utiliser une autre relation plus sécurisante pour créer la base de son style d’attachement,
telle que la REE (Desrochers & Mercier, 2011; Leblanc, 2007; Moss, 2005).

A la lumiére de ces informations, la proximité affective de la REE sera évaluée, dans ce
présent travail de recherche, puisqu’elle représente une composante essentielle dans
I’établissement d’une REE pouvant jouer un rdle de protection dans le développement
socioémotionnel des éléves.

La conscience émotionnelle de I’enseignant

L’établissement d’une saine REE dépend tout autant du développement socioémotionnel
de I’enfant que des capacités de regulation émotionnelle de son enseignant, soit de sa conscience
émotionnelle (Hughes, Cavell, & Jackson, 1999). Il est donc intéressant de prendre en
considération la personnalité, 1I’expérience et méme I’histoire relationnelle des enseignants afin

d’évaluer leurs habiletés a établir des relations avec leurs éléves. De telles caractéristiques
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ajoutées aux habiletés de gestion de classe, aux habiletés d’animation et d’inclusion des €léves
permettent une bien meilleure performance académique de la part de leurs éléves, peu importe
les difficultés dont ils font preuve (Baker, 2006). Ce sont aussi de telles habiletés qui permettent
un climat propice au développement d’une relation positive, chaleureuse et harmonieuse entre
les éleves et leur enseignant (Baker, 2006). Dans le méme ordre d’idées, Kesner (2000) explique
que la théorie de I’attachement s’inscrit dans I’établissement du lien entre 1’éleéve et I’enseignant.
Ainsi, dans son étude, il démontre que les bases de 1’attachement de 1’enseignant jouent un rdle
tout aussi important que celles de 1’enfant dans 1’établissement de leur relation. De plus, la
personnalité de 1’enseignant est aussi un facteur important (Kesner, 2000).

S’appuyant sur la théorie de I’attachement, le déterminant le plus considérable dans
I’établissement d’une relation d’attachement saine est la sensibilité du donneur de soins, dans
ce cas-ci, de I’enseignant dans des situations d’adversité ou de désorganisation (Buyse et al.,
2011; Verschueren & Koomen, 2012).

L’enseignant qui crée des relations positives est sensible et il est en mesure de répondre
aux besoins de 1’¢leve. De plus, les interactions entre 1’enseignant et d’autres individus servent
de modele pour le jeune éléve. Ainsi, I’enseignant ayant de bonnes habiletés sociales et dont la
régulation émotionnelle est adéquate sera un levier dans 1’apprentissage socioémotionnel des
éléves (Ahn & Stifter, 2006). En effet, les enseignants enseignent de nouvelles habiletés sociales
aux enfants et ils leur procurent des occasions d’apprentissages.

Pour arriver a jouer ce r6le important dans la vie de leurs éléves, les enseignants doivent
posséder de bonnes compétences socioémotionnelles. L’étude de Hamre, Pianta, Downer et
Mashburn (2007) informe les lecteurs que les enseignants ayant un faible sentiment d’efficacité

et présentant des traits dépressifs ont de moins bonnes REE. Ainsi, les relations qu’ils
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développent sont plus souvent empreintes de conflits avec les enfants ayant des comportements
difficiles. L’opinion que 1’enseignant a de lui-méme et de ses relations est révélatrice du type
de relation qu’il entretient avec ses éléves. En effet, s’il a un bon sentiment d’auto-efficacité, il
présente habituellement des REE de qualité (Pianta & Stuhlman, 2004). Dans I’étude de Pianta
et Stulhman (2004), les enseignants qui avaient des difficultés liées a la santé mentale étaient
moins sensibles envers leurs éleves et ils interagissaient plus souvent négativement avec ceux-
ci. Dans le méme ordre d’idées, Ceylan (2009) explique que I’estime de soi professionnelle
permet aux enseignants d’étre mieux adaptés a leurs éléves et surtout d’étre satisfaits du travail
qu’ils exercent. La satisfaction qu’ils retirent au travail les ameéne a adopter des comportements
plus positifs en plus de sentir qu’ils peuvent faire une différence dans la vie de leurs éléves
(Canrinus, Helms-Lorenz, Beijaard, Buitink, & Hofman, 2011). Pour bien s’adapter a leurs
éleves, ils doivent avoir de bonnes habiletés de régulation émotionnelle et étre empathiques
(Brackett, Palomera, Mojsa-Kaja, Reyes, & Salovey, 2010). L’empathie est ce qui permet de
comprendre I’expérience vécue par autrui et d’étre en mesure de comprendre les émotions
engendrées par cette expérience chez autrui (Ceylan, 2009). En étant conscients des émotions
vécues par leurs éleves, les enseignants peuvent mieux répondre a leurs besoins (Canrinus et al.,
2011, Ceylan, 2009). D’ailleurs, la réponse aux besoins est un élément essentiel de la sensibilité
de I’enseignant (Buyse et al., 2011). Rappelons qu’une personne ayant de bonnes capacités a
réguler ses émotions et celles des autres est une personne qui connait plusieurs stratégies pour
réduire ou modifier les émotions négatives chez elle-méme, mais aussi chez les autres. Aussi,
ce sont ces capacités de régulation émotionnelle qui permettent aux enseignants de faire face
aux émotions intenses et aux provocations des éléves en difficultés dans une perspective positive

et sans que cela augmente leur stress (Brackett et al., 2010). Une des composantes essentielles
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a la régulation émotionnelle est la conscience émotionnelle, incluant la compréhension et
I’acceptation des émotions. C’est pourquoi certains auteurs ont trouvé important de mesurer la
conscience émotionnelle chez les enseignants (Brackett et al., 2010; Buettner, Jeon, & Garcia,
2016). Dans 1’étude de Buettner et al. (2016), il a été démontré que les enseignants ayant de
meilleures stratégies de régulation émotionnelle sont plus sensibles envers les émotions
négatives des éleves et qu’ils y répondent de facon plus rassurante. Au meilleur de nos
connaissances, peu d’études se sont intéressées a la régulation émotionnelle des enseignants,
mais surtout a leurs habiletés a reconnaitre leurs propres émotions et celles des éléves. Comme
le présent travail s’intéresse autant a la proximité affective présente dans la REE qu’a la
sensibilité de I’enseignant en lien avec le développement socioémotionnel des éléves et aux
impacts de ces variables, il s’avére intéressant de mesurer les effets de la conscience
émotionnelle des enseignants sur cette REE.
Les objectifs de la recherche

Comme mentionné précédemment, les études indiquent que les éléves ayant des
difficultés socioémotionnelles ont de moins bonnes REE (Baker, 2006; Buyse et al., 2011;
Hamre et al., 2007). En effet, les enfants ayant des difficultés socioémotionnelles sont a risque
de vivre des difficultés psychosociales et académiques dans leur milieu scolaire (Broidy et al.,
2003; Steele et al., 2016). De plus, ce sont aussi les éléves ayant accumulé un grand nombre de
facteurs de risque ou étant vulnérables qui sont les plus a risque de vivre des difficultés au niveau
de leur développement socioémotionnel (Dickerson & Gurleen, 2013; Hamre et al., 2007;
Kushner, Barrios, Smith, & Dougherty, 2016; Steele et al., 2016; Votruba-Drzal, 2006).

Toutefois, peu d’études se sont intéressées a des variables émotionnelles qui relévent des

enseignants (soit leur conscience émotionnelle) et aux qualités relationnelles de ceux-ci pouvant
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favoriser 1’établissement d’une REE positive (Hamre et al., 2007). Rappelons qu’une REE
positive peut étre un pilier dans la vie d’un enfant dont le développement socioémotionnel n’est
pas optimal (Baker, 2006; S. Birch, H, & G. Ladd, W, 1997; S. H. Birch & G. W. Ladd, 1997).

Le présent projet de recherche se veut novateur en ayant comme principal objectif
d’étudier comment les interactions entre le développement socioémotionnel des éléves de la
maternelle et la conscience émotionnelle des enseignants affectent la proximité affective dans
la REE. Ainsi, les objectifs liés chacun & une hypothése ont été vérifiés dans le cadre de ce
travail :

Le premier objectif spécifique était de montrer que le développement socioémotionnel
des éléves était en lien avec la présence de proximité affective dans la qualité de leur REE. Pour
ce faire, deux variables ont été utilisées soit le développement socioémotionnel et la proximité
affective composant la qualité de la REE.

Hypothése 1 : Le niveau de développement socioémotionnel des éléves est en lien
avec la proximité affective qu 'ils développent avec leur enseignant.

Le deuxieme objectif spécifique était de verifier si la conscience émotionnelle des
enseignantes & 1’étude était en lien avec la proximité affective présente dans la REE. Deux
variables ont été utilisées pour répondre a cet objectif spécifique. Tout d’abord, la proximité
affective a été sélectionnée afin de mesurer la qualité relationnelle. Puis, le manque de
conscience emotionnelle a permis de mesurer la conscience émotionnelle des enseignantes.

Hypothese 2 : La conscience émotionnelle des enseignantes est en lien avec la
proximité affective présente dans la REE.

Finalement, le troisieme objectif spécifique visait a identifier quelle variable des

variables selectionnées pour les deux premiéres hypothéses permettait le mieux de prédire la

25



qualité relationnelle éleve enseignant. Ces variables étaient: a) le développement
socioémotionnel, b) la proximité affective présente dans la qualité de la REE et c) le manque de
conscience émotionnelle des enseignantes.
Hypothese 3 : Connaitre laquelle ou lesquelles des deux variables (1- le
développement socioémotionnel des éleves et 2- la conscience émotionnelle des
enseignantes) contribuent le mieux a expliquer la proximité affective lorsque [ effet

classe est controlé.
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Chapitre 2. Méthodologie

Tout d’abord, notons que la présente étude provient d’une étude plus vaste menée par la
professeure Genevieve Tardif au sein de 1I’Université du Québec en Outaouais. La procédure de
recrutement s’est effectuée par les commissions scolaires de I’Outaouais et des Laurentides qui
ont toutes les deux ciblé des écoles francophones provenant de milieux urbains, semi-urbains et
de divers milieux socioéconomiques (faible, moyen et élevé). Les responsables des commissions
scolaires ont sollicité 1’aide des conseilléres pédagogiques qui ont fait parvenir des courriels aux
enseignantes du préscolaire. Sur une base volontaire, 12 enseignantes provenant de huit écoles
en Outaouais et 14 enseignantes provenant de 11 écoles dans les environs de Saint-Jérdme
(Laurentides) ont participé au projet. Ces 26 enseignantes ont ciblé entre deux et cing éléves
chacune, pour un échantillon total de 103 éléves. La sélection des éléves s’est effectuée sur la
base de la représentativité ou chaque enseignante a été invitée a identifier minimalement trois
éleves, soit un éléve qui lui pose un défi relationnel, un enfant qui se situe dans la moyenne
relationnelle et un enfant pour qui la REE est facile. Pour chaque enfant identifié, les
consentements des parents et des enseignantes ont dd étre préalablement obtenus.
Questions d’ordre éthique

Le projet a été soumis au comité d’éthique de I’Université du Québec en Outaouais. Le
comité a émis un avis mentionnant que le projet respectait les regles d’éthique et de déontologie.
Le certificat éthique numéro 2244-B a été obtenu en février 2017. Puisque ce projet utilise des
données secondaires, le certificat éthique a été émis apres la date de la collecte de données. Le
projet de la professeure Genevieve Tardif a aussi obtenu un certificat éthique de la part du comite
d’éthique de I’Université du Québec en Outaouais. Comme mentionné plus tot, la participation

des enseignantes était volontaire. Les enseignantes tout comme les éléves pouvaient se retirer
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du processus a n’importe quel moment. Finalement, chacun des participants s’est vu attribuer
un numéro d’identification alphanumérique dans 1’objectif d’assurer leur anonymat.
Description de I’échantillon

Les 26 enseignantes étaient toutes des femmes et la moyenne de leur age était de 41 ans.
La plus jeune enseignante était &gée de 31 ans et la plus agee de 59 ans. Elles avaient en moyenne
15 ans d’expérience en enseignement et elles avaient plus de trois ans d’expérience a la
maternelle. Les classes étaient composées de 11 a 20 éleves. De plus, 25 enseignantes avaient
une classe accueillant au moins un éléve ayant des besoins particuliers, et 13 d’entre elles avaient
le soutien d’un autre intervenant scolaire en classe. Il est aussi intéressant de soulever que les
enseignantes s’identifiaient toutes comme étant des personnes chaleureuses, préoccupées par la
réussite de leurs éléves et désirant la collaboration des parents. Des données
sociodemographiques sous forme de fréquences sont présentées au Tableau 2 en complément a
ces informations.

L’échantillon des ¢léves était composé de 45 filles et de 58 garcons, pour un total de 103
éleves. Parmi ceux-ci, 91 éléves étaient d’origine canadienne. Les 12 autres éléves étaient natifs
de plusieurs autres pays (Haiti, Chine, Bulgarie, Afrique etc.). Ceux-ci étaient en moyenne ages
de cing ans. Des données sociodéemographiques sous forme de fréquences sont présentées au

Tableau 3 en complément a ces informations.

28



Tableau 2. Donneées sociodémographiques des enseignantes sous forme de pourcentage

(N=26)

Variables

Pourcentages %

Sexe

Années d’expérience en

enseignement

Années d’expérience en

enseignement préscolaire

Origine ethnique

Femmes

024,99 ans

529,99 ans

10 ans et +

044,99 ans

529,99 ans

10 ans et +

Caucasienne

Autre

100

7,69

19,23

73.08

38,46

34.62

26,92

96,16

3,84
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Tableau 3. Données sociodémographiques des éléves sous forme de pourcentage (N=103)

Variables Fréquences
Sexe Filles 43,69
Gargons 56.31
Age 4 ans 3,88
Sans 71,85
6 ans 24,27
Origine ethnique Caucasienne 88,35
Autres 11,65

Les instruments de mesure

Afin d’étudier comment les interactions entre le développement socioémotionnel des
éleves et la conscience émotionnelle des enseignants affectent la qualité relationnelle, trois
variables ont éteé évaluées a 1’aide de tests standardisés. Dans la prochaine partie, les instruments
de mesure servant a mesurer celles-ci seront expliqués. Ces trois variables sont a) le
développement socioémotionnel des éléves b) la conscience émotionnelle des et c) la proximité

affective présente dans la relation éléve-enseignant.

Le développement socioémotionnel des éléves

Premierement, pour évaluer le développement socioémotionnel des éléves, un outil
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standardisé, soit le Ages and Stages Questionnaires Socio-Emotional (ASQ-SE), a été complété
par les enseignantes. Les enseignantes ont répondu a 1’ASQ-SE qui est un outil validé aux Etats-
Unis et présentement en cours de validation québécoise permettant d’identifier les enfants qui
sont a risques de développer des difficultés au niveau de leur développement socioémotionnel
(Squires et al., 2003). Le questionnaire, qui est rempli par un adulte qui connait bien I’enfant,
est sélectionné selon le nombre de mois de I’enfant. Comme cette recherche concerne
spécifiquement la qualité relationnelle de I’¢léve et de son enseignant, il était préférable de
retenir que le questionnaire complété par les enseignants. Le ASQ-SE offre huit questionnaires
pour évaluer des enfants agés de trois a 60 mois (Squires et al., 2003). Ce test standardisé a été
validé aupres de plus de 2000 enfants agés entre trois et 60 mois. Sa validité de contenu a été
veérifiée par des psychologues, des psychiatres et des experts du développement socioémotionnel
des enfants. De plus, les coefficients de Cronbach indiquent des résultats entre 0,69 et 0,91 pour
chacun des ages. Pour ce qui est des résultats concernant la fidélité, les chercheurs ont obtenu
des corrélations entre 0,67 et 0,91. Puis, lors du test-retest, les résultats ont été similaires a 94 %
du temps. Ce sont des résultats satisfaisants pour conclure que le ASQ-SE est fidéle et valide
(Squires et al., 2003). 11 faut tout de méme tenir compte d’un biais possible en lien avec 1’état
de la personne qui remplit le questionnaire pour I’enfant. Comme mentionné par Salomonsson
et Sleed (2010), le résultat obtenu a I’ASQ-SE dépend fortement de la santé mentale du
répondant. Par exemple, le résultat a I’ASQ-SE pourrait indiquer que 1’enfant présente de gros
défis socioemotionnels, mais cela pourrait étre un biais induit par le fait que le répondant est
déprimé et dépassé par ses difficultés personnelles.

Dans le cadre de cette étude, les enseignantes ont répondu au questionnaire pour les

enfants de 60 mois. Elles devaient indiquer a quelle fréquence les comportements sociaux et
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émotifs des enfants se produisaient sur une échelle de Likert offrant quatre choix de réponses.
Ceux-ci etaient la plupart du temps, quelques fois, rarement ou jamais, je ne peux me prononcer.
Le quatrieme choix de réponse a été ajouté dans le cadre de la recherche, puisque des questions
comme « est-ce que [’enfant dort au moins 8 heures dans une période de 24 heures » ne
pouvaient généralement pas étre répondues par les enseignantes. Ensuite, I’enseignante devait
indiquer si le comportement I’inquiétait en cochant oui ou non. Si elle cochait oui, le poids de
sa réponse était augmenté de cing points. Trois questions ont été éliminées, puisque plusieurs
enseignantes avaient choisi de cocher je ne peux me prononcer (14. Est-ce que I’enfant et vous
aimez les heures de repas ensemble, 17. Est-ce que 1’enfant dort au moins 8 heures dans une
période de 24 heures et 21. Est-ce que I’enfant explore de nouveaux endroits tels un parc ou la
maison d’un ami). De plus, les questions 34, 35 et 36 ont été éliminées des analyses puisque les
résultats étaient sous forme qualitative (34. Avez-vous des préoccupations concernant les
habitudes alimentaires, de sommeil ou de propreté de I’enfant, 35. Est-ce qu’il y a autre chose
qui vous inquicte concernant votre enfant et ¢) qu’est-ce que vous aimez le plus chez I’enfant).
Apres avoir inverseé le score des énoncés formulés a la négative, le score global obtenu indiquait
si I’enfant était a risque ou non de vivre des défis au niveau de son développement
socioémotionnel. Ainsi, plus les scores étaient elevés, plus les éléves avaient des difficultés a
réguler leurs émotions, & communiquer leurs besoins, a s’adapter aux situations, a étre
autonomes et a interagir adéquatement avec autrui (Squires et al., 2003).
La conscience émotionnelle des enseignants

Les enseignantes ont toutes rempli un questionnaire sociodémographique comportant 22
questions qui avaient pour but de recueillir des données descriptives générales. A la derniére

question qui comportait 8 sous-questions sous forme d’énoncés, les enseignantes devaient se
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situer par rapport a huit énoncés a 1’aide d’une échelle de Likert. Elles pouvaient répondre par
(1) pas du tout, (2) un peu, (3) assez, (4) beaucoup ou (5) vraiment beaucoup. On y retrouvait
des énoncés concernant leur travail auprés des enfants. Par exemple, elles se sont situées a des
énoncés tels que a) je me préoccupe de la réussite des enfants, b) je suis une personne
chaleureuse, ¢) mon école permet aux enfants de réussir dans la vie, d) j’aime connaitre les
parents des enfants, etc. ».

Ensuite, pour évaluer la conscience émotionnelle des enseignants, 1’Echelle des
difficultés de régulation émotionnelle (EDRE) de Gratz et Roemer a été utilisée. L’EDRE est la
version validée et traduite du Difficulties in emotion regulation scale. Elle a été remplie par
I’enseignante. Cette échelle est de type auto-évaluatif. L’enseignante devait s’évaluer en
fonction de ses émotions selon 36 énoncés regroupés en six échelles. Les propriétés
psychométriques de la version francaise ont été examinées par Coté, Gosselin et Dagenais
(2013). En effet, leur étude a obtenu des résultats qui confirment que la version francaise a
d’excellentes propriétés psychométriques. Coté et ses collegues (2013) ont étudié la structure
factorielle, la fidélité, la stabilité temporelle et la validité de ’EDRE. Lors de I’analyse de la
cohérence interne (fidélité et stabilité temporelle), les alphas de Cronbach ont dépassé les 0,70
pour les six échelles allant de 0,70 a 0,90. De plus, le coefficient alpha de Cronbach pour
I’ensemble des 36 items était de 0,94. De plus, les corrélations étaient supérieures a 0,35. Ainsi,
leurs résultats soutiennent que L’EDRE a une excellente cohérence interne. En ce qui concerne
la validité convergente, les chercheurs ont obtenu une corrélation élevée et positive entre le total
de ’EDRE et ceux de I’inventaire de dépression de Beck (BDI-II) et avec I’inventaire d’anxiété
situationnelle et de trait (STAI). Ces deux instruments ont servi & mesurer la validité de ’EDRE,

car I’anxiéte et la dépression sont associees a la régulation émotionnelle tout en étant différentes.
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Dans le cadre de ce projet, les enseignantes ont eu a s’autoévaluer aux 36 énonceés. Par contre,
seulement 1’échelle concernant le manque de conscience émotionnelle a été considérée lors des
analyses, puisque cette échelle était la plus cohérente avec 1’objectif de la recherche. En effet,
en étant conscients des emotions vécues par leurs éléves, les enseignants peuvent mieux
répondre a leurs besoins affectifs et a leurs besoins de sécurité affective (Canrinus et al., 2011;
Ceylan, 2009).
La proximité affective présente dans la relation entre I’éléve et son enseignante
Finalement, la qualit¢ de la REE a été évaluée grace a un instrument de mesure
standardisé ayant des propriétés psychométriques satisfaisantes (R. Pianta; Solheim, Berg-
Nielsen, & Wichstrgm, 2012; Webb & Neuharth-Pritchett, 2011). Ainsi, la version originale a
été développée dans les années 1990 en se basant sur la théorie de I’attachement et sur des
recherches concernant les relations parents-enfants et les relations entre les enseignants et leurs
éleves (Solheim et al., 2012). L’échantillon normatif était composé de 1535 enfants ayant en
moyenne cing ans. Les enfants de 1’échantillon de ce projet de recherche ont aussi en moyenne
cing ans. Du coté des résultats concernant la fidélité test-retest, les auteurs ont obtenu des alphas
de Cronbach satisfaisants pour la majorité des 28 items. Seulement, 1’item 6 (cet enfant semble
blessé ou géné lorsque je le corrige) a obtenu un alpha de Cronbach trés faible ([=0,13]. Cela
s’explique par le fait que I’item peut porter a confusion lorsque 1’on interpréte les résultats. Un
enfant géné lorsqu’il se fait corriger peut étre un enfant qui désire plaire a son enseignante tandis
qu’un enfant blessé lorsqu’il se fait corriger peut étre un enfant qui vit des conflits avec son
enseignante (Webb & Neuharth-Pritchett, 2011). La validité de construit a été testée avec des
analyses factorielles et des rotations VARIMAX. Les auteurs ont obtenu des résultats

satisfaisants. En effet, les corrélations étaient toutes supérieures a 0,5 et seulement un item s’est
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qualifié dans deux sous-échelles (28. Mes interactions avec cet enfant me font sentir efficace et
confiante). Celui-ci était en lien négativement avec les conflits et positivement avec la proximité
affective. Cet instrument de mesure comportant 28 items permet a ’enseignant d’évaluer sa
relation avec son éléve selon trois sous-échelles et une échelle globale. Les trois sous-échelles
sont les conflits (12 items), la proximité affective (11 items) et la dépendance (cing items).
Lorsque ’on parle de proximité affective dans cet instrument, on s’intéresse a connaitre le
niveau d’affection, d’ouverture et de chaleur qui existe dans la REE (R. Pianta; Solheim et al.,
2012; Webb & Neuharth-Pritchett, 2011). Ensuite, lorsque 1’on s’intéresse aux conflits présents
dans la REE, on mesure le niveau de discorde qui existe entre I’enseignante et son éléve (R.
Pianta; Solheim et al., 2012; Webb & Neuharth-Pritchett, 2011). Puis, lorsque 1’on mesure la
dépendance, on s’intéresse aux comportements des éléves étant pergus comme possessifs et
exigeants de la part de I’enseignante (R. Pianta; Solheim et al., 2012; Webb & Neuharth-
Pritchett, 2011). L’échelle globale quant & elle permet de connaitre la qualité de la REE en
général (R. Pianta; Solheim et al., 2012; Webb & Neuharth-Pritchett, 2011).

A la lumiére de ces informations, I’échelle de la qualité relationnelle éléve-enseignant
(EQREE) qui est la version traduite du Student-teacher relationship scale a été complétée par
les enseignantes de notre échantillon en fonction de chacun des éléves qu’elles avaient ciblés.
Comme le principal indicateur d’une bonne REE est la proximité affective, seulement 1’échelle
de la proximité affective a été utilisée dans les analyses (Pianta & Stuhlman, 2004) . De cette
facon, il allait étre possible de répondre aux hypotheses 1 et 2, une fois les résultats analysés (1.
le niveau de développement socioémotionnel des eléves est en lien avec la qualité de la relation
qu’ils développent avec leur enseignante et 2. la conscience émotionnelle des enseignantes est

en lien avec la qualité de la REE).
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Stratégies d’analyse

Les données quantitatives recueillies lors de la collecte de données ont été entrées dans
Excel en premier lieu. Par la suite, elles ont été traitées a I’aide du logiciel SPSS (IBM SPSS
Statistics, Version 24). Ensuite, les analyses statistiques ont été effectuées en deux étapes.
Premierement, les analyses descriptives ont été menées afin de connaitre les liens qui existaient
entre les variables a I’aide des corrélations. Deuxiémement, des régressions logistiques
multiniveaux ont été menées dans le but de mesurer I’effet de la conscience émotionnelle des
enseignantes sur leur qualité relationnelle tout en contrélant pour 1’effet du groupe.
Les analyses descriptives

Des analyses descriptives (moyennes, écart-type, corrélations etc.) sont appliquées aux
données afin de s’assurer qu’elles respectent les postulats de base des analyses paramétriques.
Les associations entre les diverses variables a 1’étude a) le développement socioémotionnel des
éleves (leur développement socioémotionnel), b) la conscience émotionnelle des enseignants et
c) la proximité affective de la REE ont été étudiées au moyen des corrélations.
Les analyses multiniveaux

Les régressions logistiques multiniveaux sont utilisées dans le cas ou les données ont
une structure hiérarchique (Bauer, 2003; Field, 2013; Jackson, 2010). Dans ce cas-ci, les éléves
et les enseignantes sont réunis a I’intérieur de différentes classes ayant la méme enseignante.
Dans le but de controler le fait que certains enfants proviennent d’une méme classe et qu’ils
720nt été exposés aux mémes conditions (climat, lieu, temps, composition du groupe, etc.), des
régressions logistiques multiniveaux ont éte effectuées pour dégager uniquement ’effet de la
conscience émotionnelle de I’enseignante sur la qualité relationnelle. Il s’agit donc ici

d’effectuer, dans un premier temps, une analyse en vérifiant quelles variables ont une influence
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significative sur la variable dépendante a 1’étude. Les caractéristiques statistiques des groupes,
a savoir leur ordonnée a ’origine de la droite (aussi appelé intercept en anglais) et leur pente
sont ensuite introduites dans 1’équation afin de vérifier si ces données modifient de maniere
significative le modéle mesuré. L’apport de ces nouvelles données au modele statistique est
déterminé en comparant les rapports de vraisemblance de chaque modele (log likelihood) (Field,

2013).
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Chapitre 3. Résultats

Analyses descriptives

Sachant que I’établissement d’une REE positive permet parfois aux enfants en difficultés
de vivre des réussites en milieu scolaire, il était important de considérer les liens qui existent
entre le développement socioémotionnel des éleves et la qualité de leur relation avec leur
enseignante (Baker, 2006; Baker et al., 2008; Wang, Brinkworth, & Eccles, 2013). Les analyses
descriptives ont permis d’en connaitre davantage sur 1’échantillon de la recherche en décrivant
les moyennes obtenues aux outils de mesure.

Premiérement, la moyenne obtenue a 1’échelle de la proximité affective indique que les
éléves sont, en moyenne, bien dans la relation avec leur enseignante (x=4,13, E.T. = 0,71)
puisqu’un score élevé est signe qu’il y a une grande proximité affective dans la REE.
Deuxiemement, la moyenne obtenue a I’ASQ-SE indique que les éléves ont, en moyenne, un
développement socioémotionnel adéquat puisqu’un score dépassant 70 aurait indiqué le
contraire (x=54,28, ET.= 47.47). Finalement, la moyenne obtenue a I’échelle du manque de
conscience émotionnelle indique que les enseignantes ont, en général, une bonne conscience de
leurs émotions (x=1,70, E.T. = 0,56).

Ensuite, les deux premiéres hypotheses ont été testées a 1’aide des corrélations.
Hypothése 1

En premier lieu, I’hypothése 1 a été testée, celle-ci était la suivante: : le niveau de
développement socioémotionnel des éleves est en lien avec la proximité affective qu'’ils
développent avec leur enseignant. Au Tableau 4, le niveau de développement socioémotionnel
des éleves a été mis en relation avec la proximite affective présente dans la qualité de la relation

qu’ils développent avec leur enseignante. Une forte corrélation négative a été obtenue (r= -
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0,46**, p < 0,01). Cela signifie que plus le développement socioémotionnel des éleves est
déficitaire, moins il y a de proximité affective dans la relation. Par exemple, si un éléve éprouve
des difficultés a réguler ses émotions, la REE est composée d’une faible proximité affective.
Ainsi, le niveau de développement socioémotionnel des éléves est en lien avec la qualité de la
relation qu’ils développent avec leur enseignante.
Hypothése 2

Ensuite, I’hypothése 2 a été testée, celle-ci était la suivante: : La conscience
émotionnelle des enseignantes est en lien avec la proximité affective présente dans la REE. Au
Tableau 4, les difficultés de régulation émotionnelle des enseignantes (le manque de conscience
émotionnelle) ont été mises en relation avec la proximité affective présente dans la qualité de la
relation qui se développe entre 1’enseignante et ses éléves. Ainsi, une forte corrélation négative
a été obtenue (r=-0,40**, p < 0,01). Cela signifie que plus le manque de conscience
émotionnelle des enseignantes est grand, moins il y a de proximité affective dans la relation. Par
exemple, si une enseignante a des difficultés a reconnaitre ses émotions et celles de ses éléves,
la REE comporte moins de proximité affective. Ainsi, la qualité de la REE est en lien avec les
capacités de régulation émotionnelle des enseignantes.

Ces analyses descriptives aménent a conclure qu’effectivement le développement
socioémotionnel, tout comme les capacités de régulation émotionnelles des enseignantes sont

en lien avec la qualité de la REE.
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Tableau 4. Corrélations entre la variable de la proximité affective de la REE, la variable du développement socioémotionnel

des éleves et la variable de la conscience émotionnelle des enseignantes (N=103)

Note. **p<0,01

Variables 1 2 3 Moyennes Ecarts
types

Qualité

relationnelle -0,46™ -0,40™ 4,13 0,71

(proximité -

affective)

Développement

socioémotionnel - 0,11 54.28 47,47

des éleves

Régulation

émotionnelle des

enseignantes 1,70 0,56

(manque de
conscience
émotionnelle)
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Analyses multiniveaux
Hypothese 3

Comme il est difficile de dégager 1’effet du contexte de classe sur la qualité relationnelle,
des analyses multiniveaux ont été conduites. Ceci avait pour objectif de répondre a 1’hypothese
3 qui était de connaitre laquelle ou lesquelles des deux variables (1- le développement
socioémotionnel des éléves et 2- la conscience émotionnelle des enseignantes) contribuent le
mieux a expliquer la proximité affective lorsque [’effet classe est contrdlé. Ce type d’analyse est
utilisé dans le cas ou les données sont regroupées dans des sous-ensembles (Bauer, 2003;
Jackson, 2010). Dans cet échantillon, les éléves étaient regroupés dans des classes. Les analyses
multiniveaux permettent de contrdler le fait que plusieurs éléves (niveau 1) provenaient des
mémes classes (niveau 2). Les analyses sont donc basées sur une structure a deux niveaux. Leur
interét spécifique est de distinguer la variabilité existant au niveau individuel de la variabilité
inter-groupe (Chaix et Chauvin, n.d.) Dans le cas ou 1’accent est mis sur le coefficient de
régression, comme c’est le cas dans cette étude, les groupes peuvent étre petits puisque c’est le
nombre de groupes comparés qui est important (Field, 2013). Les données ont été analysées en
utilisant des modeles mixtes linéaires dans SPSS 24 (IBM Corp., Armonk, NY, USA).

Pour débuter, une premiere régression multiple a été réalisée en entrant les résultats
obtenus par les éleéves a I’ASQ-SE dans un modele fixe pour déterminer s’il prédisait la qualité
relationnelle. Dans cette premiére analyse, la variable dépendante est prédite sans tenir compte
du niveau hiérarchique des données (des éleves imbriquées dans des classes). Cette premiére
¢tape permet d’obtenir un mod¢le statistique de base auquel seront ensuite comparés les modeles
suivants qui tiendront compte de la nature hiérarchique des données. Cette premiere analyse a

permis d’observer que le développement socioémotionnel des eleves explique significativement
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la qualité de la REE, bien que le coefficient de régression indique une petite taille d’effet (F
(1,103) =27,80 p <,01 ; b=-0,01). Lorsque ni la conscience émotionnelle de I’enseignante, ni
I’effet du groupe ne sont pris en considération, on obtient que plus les enfants montrent des
difficultés au niveau du développement socioémotionnel, moins ils ont de bonnes relations avec

leur enseignante (tableau 5).

Subséquemment, une deuxiéme régression multiple a été réalisée afin de déterminer si
le facteur enseignant pouvait expliquer une proportion significative de la qualité relationnelle.
Il s’avére que le manque de conscience émotionnelle de I’enseignante explique de maniére
significative la variance de la qualité relationnelle (F (1,103) = 18,00 p<,01; b=-0,44). Comme
le démontre le coefficient béta, la régulation émotionnelle de 1’enseignante, soit son manque de
conscience émotionnelle, explique une proportion importante de la qualité relationnelle entre
I’enseignante et I’enfant. Cette variable permet un ajustement significatif du modele
comparativement au modeéle précédent, tel que vérifié par la comparaison des rapports de
vraisemblances (log likelihood) ( x2 (1) =2,91, p =n.s). Notons enfin que des analyses ont été
tentées afin de vérifier si ’interaction entre le développement socioémotionnel de 1’enfant et la
conscience émotionnelle de I’enseignante. Lorsque cette interaction est ajoutée au modele, elle
ne permet pas d’améliorer 1’ajustement du modeéle, soit aucun changement significatif dans les
rapports de vraisemblances ( x2 (1) =-1,58, p = n.s). Cette variable a donc été retirée pour les

analyses subséquentes.

Ensuite, I’effet du contexte de la classe a été contr6lé. Dans un premier temps, 1’effet de
I’ordonnée a I’origine de la droite a été ajouté a la regression linéaire. La vraisemblance

logarithmique de ce modele a été comparée au modéle précedent. Le nouveau modele ne se
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distingue pas de maniere significative du dernier modele (x2 (1) =2,91, p = n.s.). Dans un
deuxiéme temps, I’effet de la pente a été ajouté. Encore une fois, cette information ne modifie
pas le modeéle de maniére significative considérant les vraisemblances logarithmiques (x2 (1)
<0,01, p =n.s.). En somme, le modé¢le sans structure n’a pas apporté de changement significatif
au modele (x2 (1) =2,148, p = n.s.). Le modele final est présenté au Tableau 5 avec les autres
modeles de régressions réalisés. Dans 1’objectif de répondre a la troisiéme hypothése, les
résultats indiquent que le manque de conscience émotionnelle de 1’enseignante explique une
proportion importante de la variance dans la qualité relationnelle entre 1’enseignante et 1’enfant
(la qualité se réfere au niveau de proximité affective). Ainsi, il est difficile pour les enseignantes
ayant des lacunes au niveau de la conscience émotionnelle de béatir une relation de qualité avec
les enfants. Cette caractéristique de 1’enseignante explique davantage la relation que le

développement socioémotionnel de I’enfant.

43



Tableau 5. Modéles multiniveaux (régressions multiples) expliquant I’importance de la
conscience émotionnelle de I’enseignante dans I’établissement d’une proximité affective

dans REE.

Parametres Modéle 1 Modéle 2 Modele 3 Modele 4 Modéle 5

Effets fixes
Constante 4,52 5,22 5,20 5,20 5,36

Difficultés -0,01 -0,01 -0,01 -0,01 -0,01
socioémotionnelles
des éleves

Mangque de -0,44 -0,42 -0,42 -0,51
conscience
émotionnelle de
I’enseignante

Effets aléatoires

Constantes 0,40 0,34 0,29 0,29 0,27
Intercepts 0,05 0,05 0,79
Pentes 0,00 0,00
Intercept x Pente 0,19
-2Logv 197,52 180,93 178,02 178,02 175,87
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Chapitre 4. Discussion & recommandations

Il est reconnu que le développement socioémotionnel des enfants est influencé par leur
environnement tout comme par leurs habiletés a réguler leurs émotions (Simard et al., 2013;
Toupin et al., 2003). Les enfants ayant des difficultés socioémotionnelles ou présentant des
vulnérabilités au niveau de leur développement sont plus souvent identifiés comme étant des
¢leves ayant des difficultés d’adaptation et ce sont ceux qui sont le plus a risque de s’inscrire
dans une trajectoire de vie difficile (M Déry et al., 2005; Hertzman & Williams, 2009;
Salomonsson & Sleed, 2010; Simard et al., 2013). Bien que ces éleves soient plus a risque de
vivre des difficultés en milieu scolaire, ils peuvent bénéficier de certains facteurs de protection.
Parmi ceux-ci, relevons que 1’enfant de maternelle, étant en relation avec le méme enseignant
pendant une année entiére, benéficie de cette relation comme de facteur de protection. En effet,
I’enseignant devient une figure d’attachement pour celui-ci (Vitaro, Brendgen, Larose, &
Trembaly, 2005). La relation que 1’enseignant batit avec ses ¢léves joue un grand role dans la
réussite scolaire de ceux-ci. Sachant cela, et voulant favoriser un sain développement des éléves
dans leur milieu scolaire, il était intéressant de chercher a comprendre quelles composantes du
profil relationnel de ’enseignant joue un role important dans la qualité de la REE.

Le but de cette recherche était donc d’étudier comment les interactions entre le
développement socioémotionnel des éléves et la conscience émotionnelle des enseignantes
affectent la proximité affective dans la REE.

Tout d’abord, des corrélations ont éte faites afin de savoir si le niveau de développement
socioemotionnel des éleves était en lien avec la proximité affective qu’ils développent avec leur
enseignant. Les corrélations ont permis de conclure qu’il y a effectivement un lien entre le

niveau de développement socioémotionnel des éleves et la proximité affective qu’ils
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développent avec leur enseignant. Cela signifie que plus les éléves ont de bonnes habiletés
socioémotionnelles, meilleure est la proximité affective dans la REE. Ensuite, la capacité de
régulation émotionnelle des enseignantes a été analysée afin de savoir si leur conscience
émotionnelle est en lien avec la proximité affective présente dans la REE. Les corrélations
obtenues ont permis de conclure que la qualité de la REE est en lien avec la conscience
émotionnelle des enseignantes. Finalement, comme il est difficile de dégager I’effet du contexte
de classe sur la qualité relationnelle, des analyses multiniveaux ont donc été conduites afin de
répondre a la troisieme hypothese qui était de connaitre laquelle ou lesquelles des deux variables
(1- le développement socioémotionnel des éléves et 2- la conscience éemotionnelle) contribuaient
le mieux a expliquer la proximité affective lorsque I’effet classe est contr6lé. Les résultats
corroborent les données des études antérieures. Ainsi, parmi nos variables a 1’étude, le manque
de conscience émotionnelle est la variable qui explique le mieux la proximité affective qui se
développe entre I’enseignante et 1’enfant.

En lien avec les résultats de notre premiere hypothése, plusieurs auteurs ont conclu dans
leurs recherches qu’il existe bel et bien un lien entre le niveau de développement
socioémotionnel des éléves et la qualité du lien qu’ils établissent avec leur enseignant (Rudasill,
2011; Vitaro et al., 2005; Waiden & Field, 1990; Zhan & Sun, 2011). Ainsi, les enfants
présentant des difficultés socioémotionnelles développent plus souvent une relation de moins
bonne qualité avec leur enseignant (Buyse et al., 2008; Hamre et al., 2007; Kesner, 2000;
Sutherland et al., 2012).

Ensuite, d’autres études ont mis en lumiére le fait que plus les capacités de régulation
émotionnelle des enseignants étaient bonnes, plus ceux-ci développaient des REE positives

(Brackett et al., 2010). Ces études s’appuient sur la théorie de I’attachement, dans laquelle le
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déterminant le plus considérable dans 1’¢tablissement d’une saine relation d’attachement est la
sensibilité du donneur de soin, dans ce cas-ci, de I’enseignant (Buyse et al., 2011; Verschueren
& Koomen, 2012). Tout comme un point relevé par nos résultats I’indique, 1’enseignant qui crée
des relations empreintes de proximité est sensible et il est en mesure de répondre aux besoins
de I’¢leve. De plus, la sensibilité de I’enseignant comprend ses capacités a offrir du confort, du
réconfort et de répondre aux besoins de ses éléves (Buyse et al., 2011). Ainsi, I’enseignant ayant
de bonnes habiletés de régulation émotionnelle serait un levier dans 1’apprentissage
socioémotionnel des éléves (Ahn & Stifter, 2006). Aussi, les auteurs stipulent que les
enseignants ayant une bonne régulation émotionnelle et étant empathiques envers leurs éleves
sont ceux qui arrivent a batir de trés bonnes REE (Brackett et al., 2010). Dans la littérature, il
est bien démontré qu’une REE empreinte de proximité affective, de chaleur et dans laquelle il y
a peu de conflits est une REE pouvant jouer un role protecteur dans la vie des éléves (Buyse,
Verschueren, Doumen, Van Damme, & Maes, 2008; Cugmas, 2010; Curby, Brock, & Hamre,
2013; Davis, 2001; Doumen et al., 2008; Gregoriadis & Grammatikopoulos, 2013; Hamre et al.,
2007; Solheim et al., 2012; Spilt, Koomen, & Thijs, 2011; Verschueren & Koomen, 2012;
White, 2015; Zhan & Sun, 2011).

Dans ce projet de mémoire, les résultats indiquent qu’une fois I’effet classe contréle, ce
serait le manque de conscience émotionnelle qui expliquerait le mieux la qualité de la REE. Peu
d’études se sont intéressées principalement a la contribution de la régulation émotionnelle et de
la conscience émotionnelle de 1’enseignant & la qualité de la REE en lien avec la proximité
affective. Les écrits recenses ont servi a en connaitre davantage sur le developpement
socioémotionnel de 1I’¢éléve et les caractéristiques de celui-ci pouvant nuire a 1’établissement

d’une saine REE. Par contre, quelques études, dont celle de McAllister et Irvine (2002) et celle
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de Brackett et al. (2010) se sont intéressées au pouvoir qu’ont les enseignants pour améliorer
leur climat de classe. McAllister et Irvine (2002) ont offert un programme axé sur I’empathic a
un groupe d’enseignants. Leurs résultats démontrent que plus les enseignants sont empathiques,
meilleure est leur relation avec leurs éléves. Les enseignants rapportaient eux-mémes étre plus
a I’écoute et ainsi mieux répondre aux besoins de leurs €léves. Ils ont aussi partagé vivre moins
de colere et étre moins en mode défensif lorsque des éleves leur faisaient des commentaires
négatifs (McAllister & Irvine, 2002). L’étude de Bracket quant a elle s’est intéressée aux effets
d’une bonne régulation émotionnelle chez les enseignants. Ils ont pu conclure que les habiletés
de régulation émotionnelle permettent aux enseignants d’aider les éléves a mieux réguler leurs
propres émotions et ces enseignants ont tendance & entretenir des relations plus positive (sans
conflit) avec leurs éléves et leurs collegues en plus d’étre plus satisfaits d’eux-mémes. Les
résultats obtenus dans ce projet de mémoire permettent de mettre en lumiere 1’importance que
joue la conscience émotionnelle de I’enseignant dans 1’établissement d’une REE positive. Il sera
sans aucun doute intéressant de continuer a élaborer sur les composantes de la régulation
émotionnelle des enseignants permettant d’améliorer la qualité de la REE dans de futures
recherches.

Ce travail universitaire comporte certainement des biais en ce qui concerne la complétion
des questionnaires puisque toute la documentation a été remplie par les enseignantes. D’ailleurs,
I’étude de White (2015) explique que les enfants et leur enseignant ne se basent pas sur les
mémes faits pour établir s’ils ont une bonne ou mauvaise relation avec 1’autre. Par exemple, les
enfants génés et introvertis ne démontrent pas se sentir moins prés de leur enseignant, mais
I’affirmeront si on les questionne a ce sujet. De plus, ce sont souvent les enfants ayant de bonnes

compétences sociales qui créent facilement des liens avec des adultes ne faisant pas partie de
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leur noyau familial. Ainsi, dans une prochaine étude, il serait intéressant d’inclure les éléves
dans la méthodologie. De plus, les enseignantes avaient une bonne estime d’elles-mémes selon
le questionnaire sociodémographique qu’elles ont rempli. Aussi, ajoutons que les enseignantes
ayant participé a la recherche étaient intéressées par le sujet. Cela peut avoir fait en sorte que
notre échantillon était composé d’enseignantes ayant de trés bonnes habiletés dans la création

de liens avec leurs éléves.
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Conclusion

Cette recherche avait pour but d’étudier comment les interactions entre le développement
socioémotionnel des éleves de la maternelle et la conscience émotionnelle des enseignants
affectent la proximité affective présente dans leur REE. Cet intérét statistique est venu du fait
que la littérature souligne que la qualité relationnelle éléve enseignant est une variable
importante du développement socioémotionnel et de la réussite scolaire des enfants a court
comme a plus long terme (Baker, 2006; Baker et al., 2008; S. Birch, H, & G. Ladd, W, 1997;
Buyse et al., 2011; Hamre & Pianta; Robert C. Pianta et al., 2012). Comme présenté
précédemment dans les résultats, le niveau de développement socioémotionnel des éléves ainsi
que la conscience émotionnelle des enseignants sont en lien avec la qualité de la REE qui se
développe. De plus, il a été possible de conclure que la conscience émotionnelle est la variable
expliquant le mieux la proximité affective présente dans la REE. Ainsi, ce projet de recherche a
permis un avancement de connaissances en documentant la théorie entourant la REE qui soutient
le développement socioémotionnel des ¢€leves et qui leur permet d’améliorer leur parcours
scolaire et leur trajectoire développementale. Aussi, cette étude est riche pour ’avancement des
pratiques psychoéducatives en milieu scolaire pour plusieurs raisons. D'abord, elle démontre
qu’outiller les enseignants en ce qui concerne leurs capacités de régulation émotionnelle pourrait
les amener a étre plus empathiques envers leurs éléves. De plus, I'empathie ainsi que la
conscience émotionnelle qu'elles développeront leur permettront de créer de meilleures REE.
Le psychoéducateur joue un rble-conseil auprés des enseignants et il pourrait étre amené a
sensibiliser les enseignantes a développer les qualités associées a une bonne REE (proximité
affective, absence de conflit, bonne régulation émotionnelle de la part de I’enseignante). Le

psychoeducateur pourrait soutenir les enseignants dans leur proximité affective avec les éleves
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qui présentent des défis socioémotionnels. Ces qualités recherchées chez les enseignants sont
similaires aux schemes relationnels enseignés aux psychoéducateurs (empathie,
communication, considération, confiance, sécurite) (Ordre des psychoéducateurs et
psychoéducatrices du Québec, 2012). Ainsi, cette étude laisse place a des pistes de solutions
concernant I’enjeu des ¢€léves a défis relationnels, mais elle laisse place aussi a plusieurs
questions a approfondir dans de prochaines recherches ou 1’opinion des éléves pourrait étre prise

en considération dans I'évaluation de la qualité de la REE.
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Annexe A: Questionnaire sociodémographique pour les enseignantes

(SJ-ENS1) Questionnaire sur les caractéristiques du
personnel enseignant

Cuestionnaire 1 sur 4 : Cueillette d'informations sociodemographiques.

Le but de ce questionnaire est de recueillir des informations descriptives générales.
Ce questionnaire contient 22 questions. || devrait vous prendre moins de 5 minutes & compléter.
Soyez assurée) que vos réponses (nom et donnéss personnelles) demseursront confidentielles et
anonymes. Toutes ces informiztions seront assodées a un code alpha-numeérique connw uniquement. par [2quipe de
recherche permettant de respecter la confidentialite et ['anonymat.

Il ¥ @ 29 quastions dans ce guestionnaire

Questionnaire sur les caractéristiques du personnel enseignant

Dans la section qui suit, NOUs vous posons quelques questions qui nous aideront & misux connaitre |es
caracténstiqgues de notre echantillon.

1. Veuillez eécrire votre nom au complet: *

veuez ecnre vore reponse e (JUUESTION remplacée par le code

2. Veullez indiquer votre 3ge: () 1:AucuN changement

oire reponse dolt &re comprise enfre 16 et 7D
Faul un nombre entier peut &ire Inscrit dans o2 champ.

Veulllez Scrire voire raponsa el :

ans

3.Sexe * (Q2: ECHELLE NOMINALE FEMME (1) HOMME (2)

Weulllez sélectionner ung seule des propositions sulvantes -

- . . -
-._:} Feminin 3: echells nominals (ioutes lea réponaas NOMMESEs
- i Caucasisnna (1)
Masculin —- . §
":':' Canadisnns (2)
oL : . Caucazisn/canadisnne |3}
4. Origine ethnique: Québecoise (4)
Caucasian (5]

Veulllez ecrire wore réponse icl © . .
(usbecoize-canadisnne ()

| Canadien-Frangaiz (7}
— Ja ne =aiz pas qguoi répondre [B)
5. Statut civil: * Blanc (9)

veulllez seélectionner une seldle des propositions sUlvantes

O Célibataire Q4: Echelle nominale
O Conjointie) de it eliDataire (1) Conjoint de fait (2) Mariee (3)
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) Marigje)

Q5: &chelle ordinale
6. Situation familiale : Sans: (0)-1-2-3+
Veulllez séectionnes une seule des propositions sulvantes

() Sans enfant
) 1 enfant
() Zenfants

() 3 enfants et plus

7. Nombre d'années d'expérience en tant qu'eanssignant(a) :

p " pour les nombres non sntiers) ¥ 0. AUCUN changement

Feuls das nomiares peuvent Stre enbrés dans o2 champ.

Veulllez ecaire voire réponss ol -

ANnees
Y aucun

8. Nombre d'annees d'experience dans cette acole : changement
(i s wirguls Dooy M Aombnes fomn enhers) *
S2Uls 25 NOMOIEs PEUVENL 408 entrés 0ans o2 Champ.

Weulllez écrire woire réponss icl -

annees

9. Nombre d'années d'expérience a la maternelle 5 ans : * 02 aucun changement
S2uls 025 NOMores peuvent &ire eniiés dans ce chamg.

Weulllez écrire woire réponss icl -

annees

10. Combien d'enfants se trouvent présentement dans votre classa? *

Zaul un nombre entler peut &re Inscrit dans c2 champ. L9° Aucun changement

Wieulliez &crire woine réponss Icl -

ENFAMNTS

11. Formation complétés en aducation préscolaire (Vous pouvez cocher plusisurs
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cases) 1 ¥

~ OUI(1) NON (2) REMPLACEMENT
WVeulllez chalslr toutes s I'EME-E’E- I]..II conyiennent ; .I‘I'I'LU TC-'l"v.-"l.-'f'.TlCJ I_-IE EK'JEL
] Attestation d'études collégiales (AEC) en TEE (110 14: &chelle nominal
P . e B - aucuns
_J Siploms d.EHJdEE. _EJEE I:F'Ec}_mTEE |.311 o - Technique en petite enfance
[] Baccalauréat en &ducation préscolaine et enseignement primaire (12 - BAC adaptation scolaire
[] Btudes de 2e cycle en éducation (maitrise, DEPP, certificat) (13

£ ha = Sy

- BAC orthopédagogis

[ Autre formation en éducation 3 la petite enfance:| (14

. . -
12. Dernier dipldme complats : 115 ECHELLE NOMINALE

M firisa an dducaion peodll areac mamaoina (1]

Veulliez ecrre voure réponse il - o dafueadon prdscolilng o primalne | 2]
Bacr 1 an-U s e dduc préscolaing pimain (3]
5 Dipetim Jitudas colibgialis on lechnkqua deducatian
- -r - - - - R * i FMemanos 4,
13. Annee dobtention du dermier dipléme complata : Ancealaunal an crFepsdagoga [5)
DESS (8]
Voire reponse dolt &tre comprise enire 1970 et 2016 Baccalaunal |7

oertficat an orthopddagoghe (8

carticad an art (9]

) Baccalaunial an adaplndion scoiai [10)
‘eulllez eciire woie réponss ol - baicealairdal an arsgnamen [ 11)

16 A o i S e 9
ast-co quion mat uns schalls

nianalie?

14. Aver-vous suivi de la formation continue complémentaire a votre role d'enseignant
au cours de la demiére année? *

F2ul un nombre entler peut &ire InsCri dans c2 champ.

Veulllez séectionner une seule des proposiions sulvantes :

Q 0 Q17: OUI (1) NON (2) REMPLACEMENT
(2 Non  AUTOMATIQUE EXCEL

14A. Si oui, combien d'heures au total?

i iBsav I wirguis pour fas nombras non anters)

Répondre 4 cette question ssulament sl les conditions sulvaniss sont réunlss :
La réponse atalt "Cul’ 4 I3 question 14 [ENS1Q14] (14. Avez-vous sulvl de la foomation continue compiémentalre a wome niie
derselgnant au cours de la demiére anndeT)

Feuks des nomores peuvent e entrés dans o8 champ.

Veulliez ecrire voFre réponse icl -

218: si rien (0) sinon aucun
changement

hres

15. Aver-vous participé a une formation relige au developpement des compeatences
socio-affectives ou des comportements prosociaux au cours des 5 derniéres annees? *

veulllez séiectionnes une seule des proposiions sulvantes -
O ou Q19: OUI (1) NON (2) REMPLACEMENT
I AUTOMATIQUE EXCEL
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) Mon
15A. Si oui, combien d'heures au total?

fiviiisar In virguie poor las nombras non antars)

Répondre 4 cette question ssulament 8l las conditions sulvaniss sont réunlss
La reponse étalt "Oul' 4 la question 16 [ENS1Q15T {15, Avez-vous pariicipé & une formation reliée au developpemant des
COM@etences socio-amectives ou 085 COMPIrtements Prosocialn 3U coUrs 026 5 demIgres annses? |

Sauls 0es NOMOres PEWEth 2ire entrés dans o2 H'IEH'FI.
Veulllez écrire vodre réponse icl -

C120: sirien (D) sinon awucun
changement

hres

16. Avezr-vous participé a une formation reliee aux interactions menées entre
I'enseignant et les enfants au cours des 5 derniéres années? *

Veulllez sélecionner une seule des propositions sulvantes

) Oui Q21: 00Ul (1) NON (2) REMPLACEMENT
) Non AUTOMATIQUE EXCEL

16A. Si oui, combien d'heures au total?

(i liBsar I virgule pour ks nombras non snters)

Répondre 4 cette question ssulament 8l las conditions sulvaniss sont réunlss

La reponse étalt "Oul' 4 1a question 18 [ENS1Q1E] {16. Avez-vous paricipeé 3 wne formation rellée aux Int2ractions menses entre
'enseignant et les enfants au cowrs des 5 demibgres annees?)

Zeuls des nomores peuvent &re entrés dans o2 chamg.

Veulliez &crire voire reponsa icl -

Q22 si rien (0) sinon aucun
changement

hres

17. Avezr-vous participe a un projet de recherche relie au developpement des
competences socio-affectives ou des comportements prosociaux cours des 5 derniares
annees? *

Veulllez sélecionner une seule des propositions sulvantes

O ou Q23 0UI{1) NON (2) REMPLACEMENT
O Non AUTOMATIQUE EXCEL

18. Aver-vous participe a un projet de recherche relie aux interactions menees entre
I'enseignant et les enfants au cours des 5 derniéres annees? *

Wewlllez selectionner ung seule dEEE positions sulvantes :

; Q24 OUI (1) NON (2) REMPLACEMENT
D oui  AUTOMATIQUE EXCEL
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() Non
19, Aver-vous présentement dans votre groupe un ou plusieurs enfants ayant des
besoins particuliers? *

Veulllez seleconner une seule des proposifions sUvantes

- .
O ou Q250 O (1) NON {2) Asmplacement automatique Excal

) Non

19A. Si oui, combien? *

Répondre 4 cette question asulament 81 las conditions aulvaniss sont réunles :

La repanse &tal "Cur & 1a question "22 [ENS1@15 (15, Avez-vous présentement dans volne groupe un ou plusleurs enfants ayant
des besning particullers? |

32Ul un nombre entier peut &ire Inserit dans o2 champ.

Veulliez ecrire voire réponse iol -

G268 aucun chan EEl“EII'Il {ajout de O £l pas o donnsas)

ENFAMNTS

20. Retrouve-t-on une autre personne que vous auprés des enfants dans votre classe
(par exemple, un technicien en education specialisa) *

Veulllez selectionner une seule des proposiiions sUlvantes

) oui  aevou (1) NOM (2} Rampiacamant automatiqus Excsl
) Non

20a. Quels intervenants sont présents dans la classe? *

Répondre 4 cette question asulament 81 las conditions aulvaniss sont réunles :
La I'EPWE-E' afat"Cur ala q.lesllm 24 [EHE‘IDED]' -:EE'. Retruve-{-on ung autre PErsINNE qUE ¥VIUE EI.;II'E‘E- g2g enfants gans voire
clasee [Fli EIE'lT'IlH'E. un techniclen en education Emalﬁe] ] 128 Ephalia nonin ks
Une PEH & tamges compilat (TES di Sormadion) (1)
Veulllez écrire woime réponss icl - PR @iy anfuns handoandées (2]
L il B b Dl apdad of Lna shaglaine [singe 4
b (3]
Line PEH & tarnges plsin @1 un prepchologus any 120 samaing (4}
Teechinkchanne s Sducadon spdonlae [5)

20b. Combien d'heures par semaine cette personne se trouve-t-elle dans la classe?

(o rlsar B wirgus Do s noemibines Son eniers)

*

Répondre 4 cette question asulament 81 las conditions aulvaniss sont réunles :

La repanse atal "Cur & 1a question "24 [ENS1Q207 (20, Retrouve-f-0n Une Suire pErsonne qUE vOUS auwpres des enfants dans voire
classe [par exemple, un technicien en education spacialiss) |

Seuls 825 NOMOres peuvent 2ire entrés dans o2 chamg.

Veulliez ecrire voire réponse il -

320 pae da chingamsn ajr O
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hres/par semaine

21. Actuellement, avez-vous une tache compléte en tant qu’enseignante de maternelle?
&

Veulllez sélectonner une seule des proposiions sulvantes

O Ou
o 30 QU (1) I‘;I:"n (1) changsmsant
automatiqus Excsal

214, Sinon, a combien de %% se compose votre tache en éducation préscolaire? *
Rapondrs 4 cette question saulament 8l las conditions sulvaniss sont réunles

La réponse &talt ‘Mon' & la question 27 [ENS1Q21T (21. Actuellement, avez-vous une tache compléde en tant quenseignanis de
matemelie?)

Sauls des Nomores peuvent &tre entrés dans o champ.

Veulllez écrire voire réponse i ©

31 aucun changgment ajout da o 8 aucunse réponse

o

22. Indiquez dans quelle mesure vous étes d'accord avec les anoncés suivants (Pas du
tout - Un peu - Asser - Beaucoup - Vraiment beaucoup) :

Echelle ordinale manuellement {ine remplace pas deux mots
ensembles et oréer des emeurs

Cholslssez |3 réponse anproprias pour chague &ement ©

(1) (2) @) (4 Vraiment

Pas du tout Un peu Azzez Beaucoup Beaucaup
Je me préoccups de la
réussite des EFE.HIE- 132 o 2 L . o
Je suis une perscnne
chaleureuse. 33 {:' Q ﬁ Q ﬂ
Je reponds aux besoins des
il e D O O 0 O
Mon école répond aux
besois des enfanis en 3 D Q o Q o
Mon &cole permet aux 135
enfants de réussir dans |3 L) 2 o o o
wie.
Jaime cette scole. (237 o i o J o
Jaime connaitre les parents

Je suis 3 'aise pour discuter
des enfants avec leurs 90

<
O
!
O
O

parents.
P2 |
pdsietsgiioioocol sicll I 0 0 O O
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Annexe B : Ages and Stages Questionnaires Socio-Emotional (ASQ-SE)

(SJ-EL3) Le AGES AND STAGES Questionnaire
(ASQ)

ASQ SE™

Cuestionnaire 3 sur 4
Le guestionnaire conceme les étapes du développement socio-emotionnel de 'enfant.

Ce guestionnaire est présente en deux parties: une premiére partie contient 3 guestions sur des
renssignements personnels de "enfant et une seconde partie comporte 26 questions.,

Il devrait wvous prendre de 10 3 15 minutes pour le compléter

Soyez assure{e) que vos reponses demeureront confidentielles et anonymes.

uestionnalre sur ies E'EPEE du MEH]FIFEH'IE'I'IT socio-amotionnal. Tradul par Camean Dionne, PR.D., avec lalde e Suma
Mckinnon, PhuD. et Amelle Couvrette, M.A. Copyright £ 2011 par Pauwl H. Erookes Publishing Co., Ine. TraducSon das Ages &
Siages Questionnalres: SoclaFEmational (ASE:SE] A Parent Completed, Chlld-Montionng System for Socdal-Emotional Behaviors,
by Jane Squires, Ph.D.. Dlane Bricker, Ph.D., and Ellzabeth Twombly, .5, with assistancs from Suzanne Yockelson, PRUD., Maurs
Sehoen Davis, Ph.D., and Younghae KIm, Ph.0. Copyright © 2002 by Paul H. Brookes Publishing Co., Inc.

Il y 3 12 quastions dans ce guastionnaire

PARTIE I - INFORMATIONS GENERALES

@usstionnalres sur lss stapes du développsment soclo-emationnsl: €valuation de 'enfant par Menseignante
60 mois [ 5 ans
Gluestionnaire pour les enfants ages de 54 a 65 mois
Weulllaz fowmdr lss informations sulvantsa:
Votre nom: *

weulllez Ecoire voa reponsa bel -

Mom de I'enfant: *
veulllez &caife voire réponse Icl -

REMPLACE par Code de enfant
Date de naissance de |'enfant: *

Veulllez écrire voire réponse ici -

Q1: aucun changement
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PARTIE 1I - Questionnaire 60 mois

ASQ SETM

Questonnalres sur les alapes du développement soclo-emodonnel, Sguires et al.

i 2002 Paul H. Brookes Publiching Co., Inc. En frangals © 2011 Paul H. Brookes Pudlishing Co., Inc.
Veuillez lire attentivement chacune des questions et

1. Cocher la case qui décrit le misux le comportement de I'enfant (réponse 1)
ET

2. Cocher la case si le comportement décrit vous préccoupe (réponse 2)

*

Cholslssez [a réponse approprés powr chague &ément |

CE
COMPORTEMENT
(1) REPOMSE 1 {4) ME PREQCCUPE
- (2) (3) e @
du Quelques  Rarement peux me (1)
femps fois ol jaImiais prononceEr Qi MON
1. Est-ce que 'enfant wous
regarde lorsgue vous lui ) O Ca Q2B O a
parlez?
2. Est-ce que 'enfant CI3A Q3B
g'accroche a vous plus que ce 0 ] Ca Cn Ca Cn

a quoi vous vous attendez?
3. Est-ce que l'enfant aime se
faire coller ou recevoir des ) T Ca Ty CAB Oy T
calins? Q4A

4. Est-ce que l'enfant parle
etou joue avec des adulies
qu'il connait bien? CQ5A

5. Lorsqu'il est contrarié, est-ce
que I'enfant peut se calmer & L i L (2 Q6B [
Finterieur de 15 minutes? Qg A

6. Est-ce que l'enfant vous

semble trop amical envers les 0D O ) O QFB O )
étrangers? OQTA

7. Est-ce que l'enfant peut se

calmer aprés des périodes 0 O O (» Q8B O a
d'activités stimulantes? QgaA
8. Est-ce que l'enfant semble
heurewux? Q0A

O
)
o

@ Qs O L
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9. Est-ce que I'enfant pleurs,

crie ou a des crizses de colére 2 > a
durant de longues periodes de

temps? C10A

10. Est-ce que Menfant

slintéresse aux choses autour - - -
de lui telles que les personnes, o O G
les jouets et la nourriture? Q11A

11. Est-ce que I'enfant va a la

toilette seul? (Les rappels et

Faide pour s'essuyer sont & . L
acceptés.) Q12A

12. Est-ce que Menfant a des

problémes alimentaires tels que

s'empiffrer de nourriture, vomir, 0 o (L
manger des choses non

comestibles ou autre? O13A

13. Est ce que l'enfant peut

faire des activités qu'il aime

pendant au meinz 15 minutes L] o [
{excluant regarder la

television)? (14A

14. Est ce que l'enfant et vous

aimez les heures de repas 0 o .
ensemble? A

15. Est-ce que Fenfant fait ce
que vous lui demander de L] ] ]
faire? Q16A

16. Est-ce que lMenfant semble
plus actif que les autres enfants - - -
de son age? 17A 0 O .

17. Est-ce que Menfant dort au

maing B heures dans um?] D 0 O
période de 24 heures? H18A

18. Est-ce que MNenfant utilise
des mots pour vous dire ce qu'il L] O Ch
veut ou ce qu'il a besoin? O19A

SUITE DE LA QUESTION PRECEDENTE:

Veuillez lire attentivement chacune des questions et

1. Cocher la case qui décrit le misux le comportement de I'enfant (réponsea 1)

ET

Q1o

Q1B

Q128 O

al3e

Q14B 0

Q158 O

Q168 O

Q178 (O

Q18B0

Q19B>

2. Cocher la case si le comportement decrit vous préocccupe (réponse 2)
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Cholslssez |a I8ponse AppIopras pour chague sement -

REPONSE 1
La
plupart
du Cluslques Rarement
temps fois ou jamais

19. Est-ce gue Penfant utilise

des mots pour décrire ses

sentiments et ceux des - - -
autres tels que «le suis . o .
content:, «Je n'aime pas

celas, ou «Elle est fristes? G20A

20. Est-ce gue Penfant passe

d'une activité & une autre

sans trop de difficultés? Par (i) O )
exemple, d'une pérode de

jeu aunrepas? C21A

21. Est-ce que l'enfant

explore de nouveaux - - -
endroits tel un parc ou la o o o
maison d'un ami? Q224

22 Est-ce que Menfant fait

des gestes sans cesse et

zemble ne pas pouvoir

s'ameter? Par exemple, se L (o g
balancer, taper dans ses

rmains, faire la toupie ou

autre. A

23. Est ce que l'enfant se - - -
blesse intentionnellement? 24 ,5."‘-:' © 0
24 . Est-ce gue Menfant suit

les régles (a la maison, a ) o o
recole)? Q25A

25. Est-ce que Fenfant détruit

ou brise des objets Q26A o (a o
intenticnnellement?

26. Est-ce que Menfant ze

tient & l'ecart des choses

dangereuses telles que le feu ) i L
et les voitures en

mouvement? Q2TA

27. Est-ce que lMenfant 2e

préoccupe des sentiments

des aufres personnes? Par - - -
exemple, est-ce qu'il a Mair e O 0
frizte loraque quelgu'un se

blesse? (J28A
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Ja ne

peux me
prononcer oL MNON
o Q2B C O
© g @ .
O Q22B O O
D G23B O )
o G24B O (L
o Q25B O )
O Q268 (L
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28. Est-ce que les autres
enfants aiment jouer avec o . o L Q2B O L

Fenfant? Q204

29, Est-ce que Penfant aime

jouer avet les autres O O o) O Q30B
enfants? Q304

30. Est-ce gue Menfant essaie

de blesser d'autres enfants,

adultes ow animaux (en ) ] ) o a3e o
donnant des coups de pieds

ou en mordant)? Q314

31. Est-ce que Menfant attend Q32

=2on tour et partage lorsquil 1 ] i) O Q32B O Ta
joue avec d'autres enfants?

32. Est-ce que Menfant

démontre un intérét ou une

Connaissance pour le 033A L] [ L] ) 0318 g [
langage sexusl et les

comportements sexusls?

J
o

33. Est-ce que quelqu'un vous a déja exprimé des préoccupations concernant
les comportements de 'enfant ? Si_oui cochez «quelgue fois ou «la plupart du
temps». *

Velllez sédectionner une sedle des proposiions sulvamtes :

C Q34 MEME LEGENDE
La plupart du temps

) Quelques fois 2

[ Rarement ou jamais (3}

Si quelqu'un vous a deja exprime des précccupations concernant les comportements
de I'enfant, veuillez expliquer: *

Répondre 4 catte question asulsment 81 ez conditlons sulvaniss sont réunles :
La repanse #talt Quelques fois ou TOUTES LES AUTRES QUESTIONS :

La plupart du temps qualitatif (autre document)

' & 13 queston 6 [EL3Q11] | 33. Esl-ce que guelqu'un vous 3 d&ja exprime das préoccupations concemant les comporisments
d= enfant 7 51 oul cocher equelque fis ou 3 plupan du fEmpss. |

veulliez ecrire voire regonss icl -
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34. Avez-vous des préoccupations concernant les habitudes alimentaires, de sommeil ou
de propreté de I'enfant? *

Weulliez séectionner une selle des propositions Sulvanies :

2 Oui

(2 Mon

Si oui, veuillez expliquer: *

Répondre 4 cette question ssulemsnt = lee conditions sulvaniss sont réunles

La réponse atait 'O 3 la guestion *8 [EL3Q12] [34. AVEZ-vOUS des préoccupations concemant les habiudes allmentaires, de
sommell ou de proprate e Memant?)

Weullisz ecrire vpire raponse ol -

35. Est-ce qu'il y a autre chose qui vous inquiete concernant [ enfant? *
Weulliez séectionner une selle des propositions Sulvanies :

2 Oui

(' Mon

Si oui, veuillez expliquer: *

Répondre 4 cefte quasilon ssulement & les condlilons sulvaniss sont réunlss
La réponse etait 'O 3 la quastion 10 [EL3Q13] (35. Est-ce qul y a aulre chose qul VoS Inquiete concemant Menfant ™)

Weulller ecne voire naponse i
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36. Qu'est-ce que vous aimez le plus chez I'enfant? *

Weulllez ecrine voire réponse il
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Annexe C : ’Echelle des difficultés de régulation émotionnelle (EDRE)

(SJ-ENS4) Questionnaire de régulation
émotionnelle (enseignant)
Cuestionnaire 4 sur 4
Les énonces suivants se rapportent a la réguation emotionnelle.

Ce questionnaire contient 2 questions dont la dernigére comporte 36 sous-questions divisées en
deux parties (2 questions). || devrait vous prendre de 10 & 15 minutes pour le completsr.

Soyez assurg(e) que vos réponses demeureront confidentielles et anonymes.

i Tous drolfs résenves. Guylaine Cot, Mane-Héiene Camar e Isabal Dagenals (2009}, Département de prychoiogls, Universie de
Sharprocke. Traducton de Modgnal, Gratz & Roemer (2004). Mulldmensional Asssssment of Emosion Regulation and
Drysreguiation: Devalopment, Factor Structure, and intal Validabion of the Diflcutties In Emotion Reguiation Seale. Jowmal of
Piychopathology and Behavierl Assessment, 30, 41-54.

Ily @ 3 questions dans ce guestionnalre

Echelle des difficultés de régulation des émotions

Votre nom: *

Viaigliaz desire voATe Mponse ol -

Indiquez avec quelle frequence les énonces ci-dessous s"appliquent 3 votre cas en
choisissant le chiffre approprie a coté de chaque eénonce:

1 2 3 4 5
. Environ la La ol it d Pr
Presque jamais| A lI'occasion mizitie du a FtEUPE' u t resque
temps mps oujours
{0 - 10%) (11-35%) | (36-65 %) (66 -90%) | (91 - 100%)

£

Chol5isssT |3 FEp0nEe EDOIDpNIEs pOUT chaqus sement |

1 2 3 4 5
1. Je sais clairement o2 QUE j& ressens. O O ) O 0
2. Je préte atention 3 ce que je ressens, O o O - O
3. Je me laisse submenger par mes emotions. ) 9 O oe
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4. J=nal aucune des de CE gue |8 resserns.

5. Fai de la difficult® 3 comprendre mes émations.

£. Je suis 3 l'ecoute de mes émations.

7. Je sars exaciement 2 que j& ressens.

E. Jattache de limportance 3 mes emotions.

8. J= ne sais pas rop o8 que je ressens.

10. Lorsgquiune situation me bouleverse, je reconnais que j'al des amotions.

11. Lorsquiune situation me bouleverse, j& men weux de me sentir comme ¢a.
12 Lorsquiune situation me bouleverse, je suis mal a 'aise de me sentir comme
%. Lorsquiune stuation me bouleverse, ['ai de la difficulte 3 faire mon traneil.

4. Lorsquiune stuation me bouleverse, je pends le contrdle.

15. Lorsquiune situation me bouleverse, je crois que cet etat va durer
longtemps.

1. Lorsquiune situation me bouleverse, je crois que je finirai par tomber en
depression.

17. Lorsgquiune situation me bouleverse, je crois que mes émotions sont
valables =t importantss.

18, Lorsgquiune situation me bouleverse, j'ai de la difficulté 3 me concentrer sur
auire chose.

QQQ QQQQUQQQC

o QO Q

L o
o O O
o o O
o O O
o O O
o O O
Q O 0
o o O
o o D
o o O
O O D
o o O
o o D

o
.
o

o

.
2

Indiquez avec quelle frequence les enonceés ci-dessous s"appliquent 3 votre cas en

choisissant le chiffre approprie a cote de chaque enoncea:

| 2 3 4 5
Environ la
i . o . iy La plupart du Presque
Presque jamais| A |'occasion mizitia du temps toujours
temps
{0 -10%) {11 - 35 %) (36 - 65 %) {66 - 90°%:) (91 - 100%:)
£
CNOISIESET |3 IEDONES SDPIOpTEs pour chaque slement :
1 2 3 4
18, Lorsquiune situation me bouleverse, ['al lmpression O awoir pendu ke - - - -
Controle de moi-méme, . . O Q
20. Lorsquiune situation me bouleverse, |'amive tout de méme 3 faire ce que ['al
3 faire. : E o 0 0o 0
21. Lorsquiune situation me bouleverse, j'al honte de me sentir comme ¢a. [ 3 a )
d’alhw me rse, e sals que je un mayen ) O O 0
23, Lorsquiune situation me bouleverse, je me perpois COMME We personme
Faible. : o o O 0
24 Lorsquiune situation me bouleverse, je sens que bout de méme
Maitiser mes comportements, : e . o O Q
25 Lorsquiune situation me bouleverse, je me sens coupable de me sentir O 0 O 0

COMme Ca
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26. Lorsquiune siuation me bouleverse, ['al de la difficulté 3 me concenirer,
27. Lorsquiune situation me bouleverse, ['al de |a difficulte 3 maftriser mes
componements.

28. Lorsquiune situation me bouleverse, je crois que je ne pewn rien faire pour
amelicrer mon etat.

28, Lorsquiune situation me bouleverse, cela miagace de me sentir comime ¢a.

30. Lorsquiune situation me bouleverse, je me mets 3 awoir une s mawvaise
Cipinion dhe molL

3. Lorsgu'une situation me bouleverse, je orois que je ne peux pas fare
autrement gue de patauger dans cet atat

32 Lorsquiune situation me bouleverse, je ne maitise phs mes
comportements.

33, Lorsquiune siuation me bouleverse, ['al de la difficulté 3 penser a autre
chiose,

. Lorsgu'une situation me bouleverse, je prends le temps de comprendre ce
U 2 MESSENS Tament.

35, Lorsgu'une situation me bouleverse, cela me prend beaucoup de femps
avant de me sentir miswe

35, Lorsquiune siuation me bouleverse, je me sens envahi par mes emotions.
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