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Résumé

La présente étude s’est intéressée au point de vue des adolescentes qui ont participé au
programme La deMOIs aile lors de son implantation dans une école secondaire de la région des
Laurentides. Ce jeune programme s’adresse a des adolescentes agées entre 12 et 17 ans. Il
souhaite contribuer au développement d’une estime de soi positive chez les adolescentes par le
biais de 1’écriture et de la publication de blogues. Ce mémoire visait, plus précisément, a
documenter trois grandes dimensions : (a) 1’adéquation des activités, (b) la qualité du partenariat
et (c) les effets du programme. C’est un total de 20 jeunes filles qui ont participé au programme
et qui ont également accepté de participer a ce projet de recherche. Elles ont été interrogees dans
le cadre d’un entretien de groupe, de questionnaires de type maison et d’un outil standardisé, le
Self-Perception Profile for Adolescent. Deux membres de la direction, trois membres de
I’équipe-école ainsi que la conceptrice du programme ont également collaboré a cette évaluation,
par I’entremise d’un entretien individuel semi-structuré. Une analyse de contenu du discours de
I’ensemble des participants a permis de documenter les trois dimensions ciblées : (a) adéquation
des activités, (b) qualité du partenariat et (c) effets percus. Les résultats permettent d’identifier
(a) des aspects ayant influencé la participation optimale des adolescentes durant le déploiement
du programme d’aprés I’ensemble des acteurs, (b) des éléments facilitateurs et des obstacles a
I’implication des membres de 1’équipe-école et (c) les effets du programme sur les adolescentes,
mais également sur les membres de 1’équipe-école, la communauté scolaire, les familles, les amis
ainsi que la municipalité. Des pistes de réflexion théoriques et pour la pratique psychoéducative

sont proposées en discussion.
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Introduction

L’adolescence est une période au cours de laquelle I’estime de soi a tendance a diminuer
(tout au moins au début de I’adolescence) (Fourchard & Courtinat-Camps, 2013; Kindelberger &
Picherit, 2016), en raison des changements biologiques, physiques, psychologiques, cognitifs et
sociaux qui s’opérent a ce moment-la (Baumeister et al., 2003; Brunelle et al., 2002; Dany &
Morin, 2010; Harter, 1989; Laible et al., 2004; Michaud et al., 2006). D’aprés Valliéres et
Vallerand (1990), il y a une certaine association entre I’estime de soi et la santé mentale des
adolescents. Des travaux plus récents avancent qu’une diminution de I’estime de soi
contribuerait a expliquer 1’émergence de difficultés adaptatives et de problémes de santé mentale
au cours de cette période développementale (Sowislo & Orth, 2013). Notamment, une faible
estime de soi contribuerait a I’apparition et au maintien de certains troubles anxieux et de
troubles de I’humeur (André & Lelord, 1999, cité par Dorard et al., 2013), et ce, sans compter
qu’elle occasionnerait une souffrance psychologique chez les adolescents (Dorard et al., 2013).
Ce qui est d’autant plus préoccupant que I’on sait que de telles difficultés a I’adolescence
contribueraient a fragiliser 1’adaptation psychosociale et la santé mentale des individus aux
étapes ultérieures de leur vie (Jackman & MacPhee, 2017). Les adolescentes seraient
particulierement touchées par une diminution de leur estime de soi, ce qui peut contribuer a
expliquer qu’elles soient également plus nombreuses a rapporter des symptémes dépressifs
comparativement aux adolescents (Bélanger & Marcotte, 2011; Nolen-Hoeksema & Girgus,

1994).

A P’inverse, les adolescents qui ont une estime de soi positive & cette période de la vie

vont presenter une meilleure adaptation ou santé mentale (Bolognini et al., 1996) et des



trajectoires plus positives a I’age adulte (Cloutier & Drapeau, 2015). L’estime de soi aurait une
fonction adaptative et protectrice. Ainsi un individu avec une faible estime de soi aura de la
difficulté a s’adapter au changement. Ce constat est amené par Dorard et ses collegues (2013) qui
précisent que 1’estime de soi, les stratégies de coping et le soutien social per¢u sont des
dimensions centrales dans le fonctionnement adaptatif d’une personne. Pour ces auteurs, ces

aspects sont des cibles de choix pour des programmes d’interventions thérapeutiques.

Des constats qui incitent a réfléchir sur ce qui peut étre déployé en matiére
d’interventions susceptibles de favoriser I’estime de soi des adolescentes. A ce sujet, le
programme La deMOIs aile, implanté pour la premiére fois en 2018 dans les Laurentides,
pourrait s’avérer prometteur puisqu’il vise a favoriser 1’estime de soi des adolescentes afin de
diminuer la détresse psychologique chez cette clientéle. Ce programme passe par 1’écriture sur
soi, procédé encore rarement exploré dans le cadre de programmes de prévention et de

promotion destinés a des adolescents (Claudel-Valentin et al., 2020; Deseilligny, 2009)

Toutefois, La deMOIs aile n’a pas encore bénéficié d’une démarche d’évaluation
permettant notamment d’explorer si le programme implanté cible les besoins de la clientele a
I’origine de son élaboration et dans quelle mesure il parvient a atteindre son but (Monette et al.,
2001). Un constat qui ne surprend pas puisque les programmes de prévention sont nombreux,
mais encore trop rares sont ceux qui ont fait 1’objet d’une ou de plusieurs démarches
d’évaluation (Joly et al., 2009). Or, d’apres les experts qui ceuvrent en évaluation de
programmes, il est essentiel de procéder systématiquement a une évaluation d’implantation d’un
programme (Joly et al., 2009) afin de s’assurer de la qualité (Novins et al., 2013) mais également
de I’efficacité des interventions proposées aux participants (Goyette, 2010). Pour ce faire, la

participation des divers acteurs est essentielle (Dessureault & Caron, 2009). De maniére



générale, une évaluation d’implantation est juxtaposee a une évaluation des effets afin d’éviter ce
qui est appelé dans le jargon du monde de I’évaluation le phénoméne de la « boite noire » : des
changements sont observés chez les participants, mais il est impossible d’expliquer les différents

processus en cause (Shadish et al., 1991).

C’est dans une volonté d’améliorer le programme La deMOIs 'aile et de mieux
comprendre comment il se déroule que cette étude propose d’en évaluer I’implantation. 1l sera
intéressant de documenter les obstacles et les agents facilitateurs a I’implantation du programme
ainsi que la satisfaction des participantes. La qualité¢ du partenariat entre I’ensemble des acteurs
concernés (conceptrice et membres de 1’équipe-école), sera également explorée. Nous nous
intéresserons notamment aux obstacles et aux aspects qui facilitent leur collaboration, a leurs
opinions envers le programme, a leurs perceptions quant a leur collaboration et a la nature de
leurs possibles résistances. Quant a 1’évaluation des effets, elle permettra de cerner les possibles
correélations entre les effets observes chez les participantes et le programme implanté, mais
¢galement d’évaluer I’atteinte des objectifs et des effets prévus ou non par le programme. Une

étape essentielle pour émettre des recommandations.

Ce mémoire est divisé en cing chapitres. Le premier met en contexte la recherche en
présentant une recension des écrits sur le concept de 1’estime de soi. L’influence de 1’estime de
soi sur I’adaptation psychosociale des adolescents y est présentée ainsi qu’un bref apercu des
controverses théoriques a propos de 1’estime de soi, des différents modeles théoriques associés et
des facteurs qui I’influencent. Ce chapitre se termine avec la présentation d’interventions pour
favoriser une estime de soi positive a 1’adolescence. Le deuxiéme chapitre présente le
programme La deMOIs aile. Un court historique y sera élaboré, ainsi que les aspirations des

concepteurs du programme, la description du déroulement du programme avec son modéle



logique et finalement, le processus d’implantation du projet-pilote dans une école de la région
des Laurentides sera présenté. Le troisieme chapitre expose la méthodologie utilisée. Plus
particulierement, il décrit le devis de recherche employé, la méthode de recrutement et une
description de I’échantillon. Enfin, il présente la stratégie d’analyse qui sera réalisée sur les
données qualitatives et quantitatives. Le quatrieme chapitre présente les résultats issus de
I’analyse de contenu provenant des questionnaires, des entrevues semi-dirigées et de I’entretien
de groupe. Enfin, le dernier chapitre propose une discussion sur I’implication des résultats les
plus pertinents en regard de la documentation scientifique et des retombées plus pratiques pour
I’intervention. Les forces et limites de 1’étude ainsi que des recommandations pour des

recherches futures liées a I’implantation de programme sont aussi présentées dans ce chapitre.



Chapitre 1. Contexte théorique
Ce chapitre débute par des informations générales sur le concept d’estime de soi. Un bref
apercu des controverses théoriques a propos de I’estime de soi et des différentes variables venant
I’affecter lors de I’adolescence est proposé. Ensuite, les différentes influences de ’estime de soi
sur I’adaptation psychosociale des adolescents sont relevées. Enfin, des stratégies d’intervention
visant I’amélioration de I’estime de soi a I’adolescence (écriture expression, utilisation d’un

blogue) y sont présentees.

1. 1 L’estime de soi

L’estime de soi renvoie, globalement, au jugement positif ou négatif qu’un individu porte
sur sa propre personne (Legendre, 1993). Ce jugement se développe tout au long de sa vie, et ce,
en fonction des expériences positives et négatives vécues par I’individu (Guillon & Crocq,
2004). Les défis développementaux associés aux différentes périodes de la vie influencent

également I'estime de soi (Huang, 2010).

L’adolescence et les nombreux défis qu’elle contient constitue une période charniére pour
I’estime de soi. Cette période de remise en question des rapports a la fois intellectuels, affectifs et
sociaux que les individus entretiennent avec eux-mémes, mais également avec autrui (Bardou et
al., 2012; Bee & Boyd, 2008) engendre bien souvent une rupture du sentiment de continuité
(Guillon & Crocq, 2004) et une diminution de 1’estime de soi des adolescents (Litt, 1996). Une
situation qui n’est pas sans conséquence et dont les répercussions sur I’adaptation des

adolescents sont bien documentées.



1.1.1 Bref apercu des controverses théoriques a propos de I’estime de soi

Depuis sa conceptualisation par James dans les années 1890, le concept d’estime de soi
est au centre de bon nombre de discussions des praticiens et des chercheurs (Doreé, 2017). La
documentation est abondante sur ce théme et il coexiste dans la communauté scientifique,
différentes conceptualisations de 1’estime de soi (Fortes-Bourbousson, 2003), au-dela de la
définition générale que nous avons proposée au début de ce chapitre. cette situation complexifie

ainsi 1’opérationnalisation de ce concept (Seidah et al., 2004).

Le Tableau 1 met en perspective la définition générale de ce concept avec celles de deux
notions fréquemment associées, voire confondues avec I’estime de soi soit le « concept de soi »
et la « connaissance de soi ». Il incombe de préciser que méme si ces trois concepts sont liés, ils

ne sont toutefois pas équivalents (Rosenberg, 1979).

Tableau 1

L’estime de soi, le concept de soi et la connaissance de soi

L’estime de soi est une dimension évaluative de soi : Elle renvoie directement a la valeur qu’un
individu attribue a sa propre personne (Dorard et al., 2013 ; Fourchard & Courtinat-Camps,
2013; Guillon & Crocq, 2004 ; Kindelberger & Picherit, 2016 ; Marsh, 1989). Une estime de soi
élevée est associée au sentiment que I'on est « assez bon » et a un sentiment positif de sa valeur
en tant que personne (Birkeland et al., 2012).

Le concept de soi est la dimension descriptive du soi : « Une structure organisée de
connaissances contenant des traits, des valeurs, des souvenirs épisodiques et sémantiques liés
au soi et controlant le traitement de 1’information pertinente pour le soi. » (Campbell et al., 1996,
p. 141)

La connaissance de soi référe aux nombreuses connaissances, ou, plus précisément,
conceptions de soi d’un individu. Ces conceptions guident et influencent un individu, mais elles
ne sont pas objectives; un individu peut se conceptualiser dans beaucoup de réles possibles ou
comme ayant des attributs différents (Ruvolo & Markus, 1992).




1.1.1.1 Différents modeles théoriques associés au concept de I’estime de soi. Au-dela
de ces précisions terminologiques, il est important de souligner que I’estime de soi a longtemps
été conceptualisée selon un modele unidimensionnel avant d’étre davantage pergue a partir d’une

perspective multidimensionnelle.

Les premiers cadres théoriques présentaient le concept comme étant unidimensionnel
(Fortes-Bourbousson, 2003). Ainsi, un seul facteur général pouvait représenter I’estime de soi.
D’apres, Coopersmith (1967), Piers (1969) ainsi que Marx et Winne (1978), il est complexe,
voire impossible, de faire une différenciation entre les diverses composantes de 1’estime de soi.
Ce concept se référait a un construit global (Dorard et al., 2013) ou I’estime de soi d’un individu

correspond a une appréciation générale qu’il porte sur lui-méme (Rosenberg, 1965).

L’ approche multidimensionnelle est aujourd’hui plus répandue. Elle s’est imposée tout
d’abord par les travaux de Byrne (1984) puis par ceux de Marsh et Shavelson (1985). Elle se
caractérise par la reconnaissance d’une coexistence de différentes dimensions qui sont reliées et
corrélées. Chez tout individu, il y aurait notamment une évaluation relative au soi scolaire, au soi
physique, au soi social, au soi cognitif et au soi relationnel (Dorard et al., 2013; Fourchard &
Courtinat-Camps, 2013; Harter, 1998; Marsh, 1989). Le Tableau 2 recense les domaines dans

lesquels un individu peut s’évaluer.



Tableau 2

Description des domaines de compétences évalués avec le questionnaire Self Perception Profile

for Adolescent (Tiré de Bariaud, 2006, p.4)

Domaines de
compétences

Description des perceptions évaluées

1. Compétence
scolaire

Comment I’adolescent se percoit dans le travail scolaire et dans quelle
mesure il se considére bon a I’école ou intelligent en termes scolaires.

2. Acceptation
sociale

Comment I’adolescent percoit son acceptation par ses pairs, s’estime
populaire, mesure son nombre d’amis et sent qu’il est facile a apprécier.

3. Compétences
athlétiques

L’adolescent s’estime bon en sport et dans les activités athlétiques.

4. Apparence
physique

Dans quelle mesure 1’adolescent est satisfait de son apparence, apprécie
son corps et se sent attrayant physiquement.

5. Compétence dans
le travail

Fagon dont I’adolescent se sent compétent sur le plan professionnel : se
sent prét a réussir dans des emplois étudiants et s’estime réussir dans
ceux qu’il effectue déja.

6. Attrait dans les
relations amoureuses

Dans quelle I’adolescent sent qu’il est

sentimentalement/sexuellement pour ceux qui I’intéressent, qu’il peut
réussir a fréquenter les partenaires souhaités.

mesure attrayant

7. Conduites

Dans quelle mesure 1’adolescent apprécie la facon dont il se conduit,
pense faire ce qu’il est bien de faire, agit comme il est censé le faire et
évite de se mettre en difficulté.

8. Amitié et intimité

Comment 1’adolescent pergoit sa capacité a se faire des amis intimes
avec lesquels partager ses pensées et ses secrets.

Ces domaines fonctionnent de maniére relativement indépendante les uns des autres

(Dorard et al., 2013) et il est possible d’observer des variations significatives entre les diverses

sphéres de compétences évaluées par un individu. D’aprés Harter (2012), seuls les domaines de




compétences pergus a la fois comme faibles et importants pour 1’individu auront un impact
négatif sur son estime de soi globale. A I’inverse, I’adolescent qui se sentira compétent dans un

domaine qu’il jugera important aura une estime de soi positive (Dupras & Bouffard, 2011).

Au-dela d’une vision multidimensionnelle, les spécialistes de 1’estime de soi — dont
Harter (1983, 1989, 2012) — adoptent également une perspective développementale en
reconnaissant notamment que 1’importance accordée aux différents domaines de compétences
change selon I’age (1983, 1989). A I’adolescence, 1’estime de soi se complexifie puisqu’en plus
de I’importance accordée au sentiment de compétence dans les domaines scolaire, athlétique et
sportif s’ajoute celui lié a ’acceptation sociale, a I’apparence physique, aux relations
sentimentales, aux amitiés profondes et au fonctionnement dans le monde du travail (Dupras &

Bouffard, 2011; Harter, 2012).

1.1.2 Déterminants de |’estime de soi

En raison des nombreux changements qui surviennent lors de 1’adolescence, les jeunes
sont amenes a se forger une identite propre et distincte de la cellule familiale (Drolet, 2009). Ce
développement identitaire, comprenant la consolidation de I’estime de soi, est I’une des taches
développementales centrales chez les adolescents (Michikyan & Suarez-Orozco, 2016). Certains
vont réussir adequatement cette quéte d'identite et s'intégreront sans probléeme majeur a la sociéte
tandis que d’autres seront confrontes a plus de difficultés (Drolet, 2009). La section suivante
aborde les principaux facteurs de risque ou de protection reconnus dans les écrits recenses

comme pouvant influencer 1’estime de soi des adolescents.

1.1.2.1 La puberté et I’apparence physique. La période de 1’adolescence est initiée par
la puberté (Dorard et al., 2013) qui est « une période de transition entre 1’enfance et 1a vie adulte,

I’accélération de la croissance staturale et I’acquisition de la fonction de reproduction » (Emile,
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2015, p. 19). La puberté est donc caractérisée par deux types de changements. D’une part, une
augmentation des hormones sexuelles et d’autre part une modification de 1’apparence physique
(Bélanger, 2010). Suite a I’augmentation de la production hormonale, des changements
physiques et biologiques spécifiques se produisent. Chez les adolescents, il y a la mue de la voie,
I’élargissement des épaules ainsi que la maturation des testicules (Bélanger, 2010) alors que chez
les adolescentes, il y a le développement des seins, 1’¢largissement des hanches ainsi que la
maturation de 1’utérus, de I’endometre et des ovaires (Emile, 2015) qui ménent a I’apparition des
premiéres regles (Badaud et al., 1999). Ce processus pubertaire (et les ajustements
psychosociaux qu’il nécessite) est I'une des taches développementales majeures de 'adolescence

(Rodriguez-Tomé et al., 1993).

Les changements, nombreux et qui se succédent rapidement, attirent I'attention du jeune
sur son corps et ’lameénent a questionner et a redéfinir son identité (Rodriguez-Tomé et al.,
1993). Les transformations engendrent des modifications qualitatives concernant le contenu des
représentations de soi de 1’adolescent (Fourchard & Courtinat-Camps, 2013) qui observe sa
nouvelle image, 1’évalue et tente de 1’intégrer dans un nouveau regard personnel (Rodriguez-

Tomé et al., 1993).

Puisque I’apparence physique est une préoccupation incontournable et qu’elle met en jeu
la satisfaction corporelle de 1’adolescent (Kindelberger & Picherit, 2016), les travaux de Seidah
et ses collaborateurs (2004) ont révélé qu’une estime de soi €élevée était une caractéristique
propre aux jeunes qui avaient une attitude positive envers leur apparence physique. En
complément, les travaux de French et ses collegues (1996) précisent qu’il y a une association

inverse entre 1’estime de soi et 1’indice de masse corporelle (IMC) des adolescents (cité par
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Guillon & Crocq, 2004). Ainsi, plus leur IMC est élevé, plus les jeunes sont insatisfaits de leur

apparence physique et présentent une estime de soi faible, et ce, particulierement chez les filles.

La venue de la puberté serait donc marquée par d’importantes préoccupations des jeunes
envers leur image corporelle (grandeur et poids), leur attirance physique et leur niveau de
maturation pubertaire. L ’appréciation de soi résulterait de la comparaison de ces différents
aspects avec ceux des autres jeunes du méme groupe d’age (Dwyer et al., 1969; Harter, 1999;
Seidah et al., 2004). Selon Dubois et Hirsch (2000), de tels constats permettent de mieux
comprendre la complexité des évaluations de soi chez les adolescents. Beaucoup ont tendance a
s’évaluer sur le plan corporel en fonction de leurs formes, leur poids, leur apparence et leurs
atouts physiques (O' Dea, 2004) qui souvent, ne correspondent pas aux normes culturelles en
maticre d’idéaux de beauté (Dany & Morin, 2010), ce qui a tendance a fragiliser leur estime de

soi corporelle, voire méme globale.

L’entourage, face aux transformations physiques de 1’adolescent, ne le percoit plus
vraiment comme un enfant, mais plutét comme un adulte en devenir avec un corps sexué et il
adopte donc des conduites et des attitudes différentes a son endroit (Badaud et al., 1999).
L’adolescent a conscience de ces modifications et son rapport au monde qui I’entoure se modifie

au méme titre que son rapport a lui-méme.

1.1.2.2 Relations familiales, besoin d’autonomie et importance des pairs. Des auteurs
avancent que les styles éducatifs des parents ainsi que les modes de participation parentale
auraient notamment une influence sur 1’adaptation scolaire et 1’estime de soi des adolescents
(Bardou, 2011; Bogenschneider et al., 1997; Deslandes & Cloutier, 2000). Face aux nombreux
défis que le jeune doit surmonter a I’adolescence, le soutien familial est essentiel (Brunelle et al.,

2002).
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Un conflit permanent de la vie culmine a I’adolescence, soit I’opposition entre le désir
d’autonomie et le besoin de sécurité (Hachet, 2001). Cette dissonance témoigne du désir de
I’adolescent d’acquérir une plus grande indépendance, et ainsi, de se différencier des normes et
des valeurs familiales, en méme temps qu’il continue a accorder une grande importance a sa
famille (Habets, 2001). Les relations avec les pairs offrent un soutien fondamental pour le
processus de séparation qui s’opére avec les parents (Erling & Hwang, 2001; Kroger, 2007).
L’adolescence est cette période transitoire qui permet au jeune de rompre progressivement avec
son état de dépendance infantile et d’atteindre une plus grande autonomie affective et sociale
(Habets, 2001). Kodsi et Molgat (2008) mentionnent les effets positifs des emplois étudiants sur
les besoins d’autonomie et le sentiment de responsabilité des adolescents. Cette autonomie et ce
sentiment de responsabilité accrus sont essentiels a 1’adolescence puisqu’ils sont associés a une

meilleure estime de soi des jeunes et de leurs compétences (Baumeister et al., 2003).

L’adolescent essaie de surmonter ses changements pubertaires en s’appuyant notamment
sur ses relations sociales et familiales (Guillon & Crocq, 2004). La plupart des adolescents
bénéficient d’un soutien approprié de la part de leur famille et de leurs pairs, donc leur estime de
soi demeure relativement élevée. Mais pour ceux qui n’ont pas cette chance, leur estime de soi
peut étre affectée. Dans cette visée, des auteurs affirment que les relations avec les parents
semblent particulierement importantes, au méme titre que les relations avec les pairs, pour
influencer positivement 1’estime de soi des adolescents (Laible et al., 2004). Ces relations,
lorsqu’elles sont saines et qu’elles offrent un soutien a 1’adolescent, favorisent positivement le
développement de son estime de soi (Leary et al., 1995). Il semble que la disponibilité des péres
aupres de leurs adolescents encouragerait notamment une meilleure estime de soi (Agence de

santé publique du Canada, 2004). Les travaux d’Harter (1989) ont révélé qu’apres 1’apparence
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physique, les relations sociales étaient 1’aspect le plus fortement corrélé a une estime de soi
positive chez les jeunes lors de la premiére moiti¢ de I’adolescence. D’autres auteurs
mentionnent que les relations entre pairs a 1’adolescence sont incontournables puisqu’elles

fondent I’estime de soi (Michaud et al., 2006).

Concernant les liens et les relations avec les pairs, ils deviennent de plus en plus
importants pendant I’adolescence puisqu’ils jouent un réle majeur dans les taches de
développement des adolescents (Erling & Hwang, 2001). Les relations favorables entre les pairs,
qui sont caractérisées par de la chaleur, du soutien et de I’authenticité, viennent favoriser l'estime
de soi des adolescents (Deslandes, 2001). Dans de telles conditions, les adolescents s’intégrent a
un groupe d'amis ou ils développent un fort sentiment d'appartenance prépondérant sur la culture
familiale délaissée (Rodriguez-Tomé et al., 1993). Cette affiliation soutient la construction de soi
des adolescents, un débat permanent et commun aux jeunes, ou chacun veut imiter 1’autre, désire
étre accepté et étre a la hauteur de ses pairs (Le Breton, 2005). Cependant, les adolescents mal-
aimes par leurs pairs présenteraient plus de difficultés a entretenir une bonne estime d'eux-
mémes en raison d’insatisfactions persistantes a leur endroit (Lévesque, 2010). Plus encore, les
conflits et les accrochages entre les adolescents peuvent prendre la forme de harcélement qui

vient porter atteinte a leur estime de soi (Conseil supérieur de I'éducation, 2001).

L’adolescence voit ¢galement émerger les premieres expériences d'amour et de romance
(Karney et al., 2007; Underwood & Rosen, 2011). Les pairs ne sont plus strictement percus
comme des amis, mais davantage comme des partenaires amoureux potentiels (Brown, 1999;
Rouves, 2014). Les relations amoureuses enrichissent la construction de soi des jeunes
puisqu’elles répondent a plusieurs besoins, notamment ceux de la croissance personnelle et

d'approbation par les pairs (Brown, 1999; Rouves, 2014), ainsi que ceux liés a I’intimité, au
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soutien et a la camaraderie (Connolly et al., 1999; Hartup, 1993 ; Youniss & Smollar, 1985, cités
par Seidah et al., 2004). La qualité des relations interpersonnelles entre les adolescents exerce
donc une influence cruciale sur la construction de l'identité des jeunes et leur estime de soi

(Lévesque, 2010).

1.1.2.3 Expériences scolaires et estime de soi. L’hypothése d’un lien circulaire entre les
expériences scolaires et 1’estime de soi retient 1’attention des chercheurs. En ce sens, Kaplan et
ses collaborateurs (1994) ont mis en évidence le cercle vicieux suivant : lorsque les échecs
affectent trop séveérement 1’estime de soi des adolescents, ces derniers peuvent développer des
attitudes négatives envers 1’école : démotivation, indifférence, opposition, ce qui engendre de
nouveaux échecs chez ces éleves, etc. Bardou et ses collégues (2012) ajoutent que, géneralement,
les expériences d’échecs scolaires aménent une dévalorisation de soi chez les adolescents, et ce,

tout comme les expériences de réussite scolaire qui conduisent & une valorisation de soi.

A I’adolescence, il y a une diversification des trajectoires scolaires pour les adolescents.
D’apres Kindelberger et Picherit (2016), cette diversité peut notamment influencer 1’estime de
soi des jeunes puisque certains cursus professionnels amenant a des métiers moins valorisés
socialement peuvent étre considérés comme étant moins prestigieux et ainsi affecter I’estime de

soi des adolescents qui se préparent a les exercer.

1.1.2.4 Sexe. L’effet de cette variable sur I’estime de soi a I’adolescence a fait 1’objet de
nombreuses études au cours des derniéres années. En ce qui concerne les travaux de Fourchard et
Courtinat-Camps (2013), I’hypothése selon laquelle 1’estime de soi, globale et physique, pouvait
varier selon le sexe est validée puisque les gargons ont obtenu des scores d’estime de soi plus
élevés que les filles quel que soit 1’age et tant pour le soi global que pour le soi physique. Ces

résultats viennent confirmer les constats de plusieurs travaux antérieurs (Badaud et al., 1999;
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Bégarie et al., 2011; Birkeland et al., 2012; Bolognini et al., 1996; Dorard et al., 2013;
Fourchard, & Courtinat-Camps, 2013; Guillon, & Crocq, 2004; Seidah et al., 2004). D’autres
recherches soulignent un effet modérateur de 1’age. Alors que de 12 a 14 ans, les filles
démontrent une estime de soi plus élevée que les gargons, c’est plutdt entre 17 et 19 ans que ces

deniers ont une estime de soi plus élevée (Guillon & Crocq, 2004; Modrain-Talbott et al., 1998).

Pour les adolescentes, 1’image corporelle est particulierement essentielle dans la
définition qu’elles se font d’elles-mémes puisqu’elles sont poussées a croire, par le biais de la
socialisation différenciée selon le sexe, que c’est leur apparence qui constitue la principale base
de leur auto-évaluation et de celle opérée par autrui (Dany & Morin, 2010; Thompson et al.,
1999). Conséquemment, au niveau de leur soi physique, les filles auraient, pour la plupart,
tendance a se sous-estimer en raison des stéréotypes féminins véhiculés dans les sociétés
occidentales (Fourchard & Courtinat-Camps, 2013) puisque la minceur est la norme dominante
en Occident pour définir 1’idéal corporel des femmes (Dany & Morin, 2010). Les adolescentes
intériorisent donc un idéal de beauté, associé a une minceur corporelle (Bardou et al., 2012), au
point que celui-ci les améne a se juger en surpoids alors qu’objectivement, selon leur IMC, elles
ne le sont pas (Furnham & Calnan, 1998). Cette influence de 1’idéal de beauté, qui semble peser
plus lourd sur les filles que sur les gargons, est un phénoméne qui permet d’expliquer que les
filles ont souvent une estime de soi plus faible que les gargons. Toutefois, il y a d’autres pistes
d’explication. Notamment, le fait que de maniére générale, les garcons se considérent plus
intelligents que les filles, notamment sur le plan des compétences logico-mathématiques et
visuo-spatiales (Furnham, 2001), alors que celles-ci rapportent généralement un niveau de

compétences équivalent a celui des garcons sur ces dimensions. La socialisation différenciée qui
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conduit a valoriser I’intelligence des gargons et a associer la réussite dans les matiéres

scientifiques a la masculinité contribuerait a expliquer ces résultats (Kessels, 2005).

1.1.2.5 Connaissance de soi. Des travaux sur des données longitudinales ont fait ressortir
une relation causale entre la connaissance de soi et I’estime de soi : plus une personne se connait,
plus elle aura tendance a s’ apprécier positivement (Wu et al., 2010). Toutefois, ce lien causal
semble plus fort dans le sens de 1’estime de soi sur la connaissance de soi : une faible estime de
soi pousserait les individus a se protéger d’expériences humiliantes ou embarrassantes, ce qui
pourrait limiter le développement d’une connaissance de soi positive et plus claire (Wu et al.,

2010).

L’estime de soi résulte donc de multiples influences. Elle influence, a son tour, un certain

nombre de variables que la prochaine section détaille.

1.1.3 Effets de ’estime de soi sur ’adaptation psychosociale des adolescents
Cette section recense les études ayant démontré I’influence d’une faible estime de soi (ou
a I’inverse d’une estime de soi €levée) sur les différentes dimensions de 1’adaptation

psychosociale que sont les domaines psychologique, scolaire et comportemental ou relationnel.

1.1.3.1 Sur le plan psychologique. Des recherches ont montré qu'une faible estime de soi
coexiste généralement avec des symptémes dépressifs chez les adolescents (Lee & Hankin 2009;
Sowislo & Orth, 2013). D’autres études ont permis d’associer une faible estime avec les troubles
anxieux et le stress (Beck et al., 2001; Dumas, 2012) ainsi qu’avec des troubles de 'humeur et
les tendances suicidaires (Baumesiter et al., 2003). Il est toutefois difficile de conclure, a partir

de ces études, quant a la nature de la relation qui unit ’estime de soi et les symptomes
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psychologiques, et donc de conclure si I’estime de soi agit a titre de prédicteur des problémes de

santé mentale (Dorard, et al., 2013).

Des études longitudinales suggeérent toutefois que la direction de I'association entre
I'estime de soi et les symptdmes de la dépression vont principalement de I'estime de soi a la
dépression plutdt que l'inverse (Sowislo & Orth, 2013). Une faible estime de soi semble donc
étre un facteur de risque du développement de symptomes dépressifs a I’adolescence mais
¢galement au début de 1’age adulte (Orth et al., 2008). Trzesniewski et ses collaborateurs (2006)
ont également constaté qu’une faible estime de soi au début de I'adolescence (11 a 15 ans)
prédisait la dépression a 26 ans. D’autres travaux vont dans le méme sens, révelant des effets
variant de faible a moyen du niveau d’estime de soi a I’adolescence sur les symptomes dépressifs

deux décennies plus tard, soit a 35 ans (Steiger et al., 2014).

A P’inverse, une bonne estime de soi joue un role adaptatif dans le fonctionnement
psychologique puisqu’elle permet aux individus de s’ajuster a leur 1’environnement et d’avoir
une meilleure capacité a y faire face (Birndorf et al., 2005; Robins & Trzesniewski, 2005). Une
bonne estime de soi est donc associée a une bonne santé mentale a 1’adolescence (Bolognini et
al., 1996) et constituerait un facteur de protection contre les comportements suicidaires par

exemple (Overholser et al., 1995).

1.1.3.2 Sur les plans scolaire et professionnel. L’estime de soi a été identifiée comme
I’un des facteurs de risque du décrochage dans le cadre d’une étude longitudinale menée sur une
période de 12 ans chez les adolescents (Janosz et al., 2013). De facon générale, une faible estime
de soi est associée a une pietre performance scolaire (Davies & Brember, 1999; Harper &
Marshall, 1991; Mohsen, 2017), au décrochage scolaire prématuré (Muha & Cole, 1990; Pica et

al., 2013) et a des perspectives économiques limitées a 1’age adulte (Trzesniewski et al., 2006).
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Des travaux plus récents abordent la faible estime comme étant I’un des facteurs de risque
associe au phénomene du décrochage scolaire (Low & Espelage, 2013), et ce, en plus de préciser
que les programmes qui ciblent notamment cet aspect du développement apparaissent
prometteurs pour les éléves a risque de décrochage scolaire (Edmondson &Whit, 1998;

Yahyaoui et al., 2018).

A I’inverse, une bonne estime de soi prédirait la réussite scolaire des jeunes et de
meilleures performances au travail (Judge & Bono, 2001; Marsh & Craven, 2006; Murray,
2005). Les travaux de Bardou et ses collegues (2012) montrent qu’une bonne estime de soi serait
un facteur de protection a la démobilisation scolaire lors de I’adolescence. D’aprés Harter (1983)
ainsi que Pintrich et Schrauben, (1992), les éleves qui pensent du bien d’eux-mémes
persévereraient davantage dans les travaux scolaires lorsqu’ils rencontrent des difficultés,
utiliseraient plus efficacement les compétences et les stratégies qu’ils ont développées et auraient

une vision plus étendue des choix de carriére qui leur sont accessibles.

En lien avec ce qui précéde, pour Bandura et ses collégues (2001), I'estime de soi est un
facteur determinant pour la motivation a poursuivre des études supérieures. 1l semble que
I’estime de soi augmente la motivation scolaire des adolescents, le niveau des objectifs

poursuivis et les efforts déployés pour atteindre ces objectifs (Heinonen et al., 2005).

1.1.3.3 Sur le plan des conduites et des relations sociales. L’ampleur de I’influence de
I’estime de soi sur I’engagement des adolescents dans des comportements a risque ne fait pas
consensus dans les écrits scientifiques (Donnellan et al., 2005; McGee & Williams, 2000; Wills,
1994). La nature transversale de plusieurs de ces études rend, par ailleurs, difficile I'analyse de la
direction des effets entre I'estime de soi et les comportements problématiques des adolescents.

Toutefois, il est intéressant de relever certaines associations qui reviennent fréquemment pour
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I’ensemble des adolescents concernant les troubles de comportements (Jessor et al., 2013), la
délinquance (Donnellan et al., 2005, Steiger et al., 2014), la consommation abusive de drogues et
d’alcool (Kassel et al., 2007). De fagon plus spécifique pour les filles, on retrouve des liens entre
une faible estime de soi et les troubles alimentaires (Fourchard & Courtinat-Camps, 2013; VVohs
et al., 2001), une tolérance plus grande pour les relations amoureuses empreintes de violence
(Lavoie & Vézina, 2002), des grossesses et des maladies transmissibles sexuellement (L.itt,
1996), et ce, en raison de conduites sexuelles a risque tels des engagements précoces, un nombre

élevé de partenaires et des rapports non protégés (Ethier et al., 2006).

Les quelques études longitudinales qui ont été menées suggerent que I'estime de soi prédit
des comportements a risque lors de I’adolescence (Donnellan et al., 2005; Jackman & MacPhee,
2017; McGee & Williams, 2000). Les trois études longitudinales menées par Donnellan et ses
collaborateurs (2005) précisent qu’une faible estime de soi prédit fortement des problemes de

comportements extériorisés.

Toujours selon 1’étude transversale de Jackman et MacPhee (2017), une bonne estime de
soi peut servir de facteur de protection contre les engagements dans des conduites a risque ou
encore pour soutenir le développement des compétences sociales (Cloutier & Drapeau, 2015).
D’apres Vignoles et ses collegues (2006), il y aurait une association significative entre une bonne
estime de soi et la réduction des comportements a risque a 1’adolescence. Des constats qui
viennent donner un poids a des travaux antérieurs qui démontrent qu’une haute estime de soi a
I’adolescence permet une meilleure adaptation sociale lors de 1’adolescence (Bolognini et al.,
1996) et une bonne intégration des jeunes dans les différents domaines de leur vie (Guillon &

Crocq, 2004).
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Eu égard aux nombreuses répercussions d’une faible estime de soi lors de I’adolescence,
il est pertinent de s’intéresser aux interventions a déployer pour favoriser une estime de Soi
positive chez les jeunes lors de I’adolescence. La prochaine section aborde 1’intérét de 1’écriture

sur soi et des nouvelles technologies dans une optique d’intervention.

1.1.4 L’intérét et les impacts associés a I’écriture sur soi et aux nouvelles technologies

Il existe une multitude d’interventions et de programmes destinés aux adolescents ayant
pour cible le développement d’une estime de soi positive. Dans le cadre de ce mémoire, il est
pertinent de s’intéresser plus spécifiquement a 1’écriture sur soi, qui plus est, a I’écriture via les

blogues puisqu’il s’agit du ceeur du programme La deMOls ‘aile.

1.1.4.1 L’identité narrative et I’écriture expressive. |l semble que I’écriture soit un
médium intéressant pour améliorer 1’estime de soi des individus. Pour le philosophe Paul
Riceeur, I’identité narrative est I’interprétation des expériences de vie d’un individu a travers le
temps, et ce, dans une structure bien précise qui prend la forme d’une narration écrite (1990).
L’identité personnelle d’un individu se construit grace a ce « narratif du soi » (Marcotte et al.,
2018). L’identité narrative est alors « conceptualisée comme un outil de création de sens »
(Bruner, 1991, p. 6) puisqu’elle permet de faire médiation en apportant un certain sentiment de
cohérence (Cohler & Hammack, 2007) entre les situations discordantes (éclats, ruptures, revers,
rebondissements) et les concordantes (agencement d’ensemble) de la vie d’un individu (Ricoeur,
1990). Trouver un sens a son histoire et la capacité a se projeter dans 1’avenir seraient des
facteurs d’adaptation particuliérement puissants durant I’adolescence et lors de la transition vers

I’age adulte (Marcotte et al., 2018)

La narration identitaire permettrait a 1’individu de mieux comprendre son parcours de vie

et de mieux se connaitre, grace a une connexion avec son histoire, ses actions, ses émotions, ses
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désirs, ses croyances, ses traits de caractere, etc. La personne crée son identité en formant une
autobiographie narrative : une histoire de sa vie. D’aprés Eide (1982) une bonne connaissance de
soi est essentielle dans 1’acquisition d’une estime de soi élevée chez un individu puisqu’il faut
d’abord bien se connaitre avant de pouvoir porter un jugement sur sa valeur en tant que

personne.

Quant a I’écriture, lorsqu’un individu fait référence a ses émotions et a ses pensées
profondes en lien avec ses expériences personnelles positives ou négatives, il pratique ce qui est
appelé 1I’écriture expressive (Piolat & Bannour, 2011). Depuis plusieurs années, nombreuses sont
les études qui se sont intéressées a I’écriture expressive et a ses bienfaits sur la santé physique et
psychologique (Lyubomirsky et al., 2006; Smyth & Pennebaker, 2008). Bien que les ateliers
d’écriture expressive puissent varier selon différents parameétres (les incitations thématiques, le
contenu des écrits, le rythme de production, la durée de chaque séance d’écriture et 1’espacement
entre ces seances, les contextes de production ou encore les médiums de production), ce qui
demeure le plus important est que les rédacteurs parlent d’eux-mémes plutdt que de se mettre a la
place de quelqu’un d’autre (Greenberg et al., 1996). Cela permet d’étre pleinement engagé afin
de ressentir les nombreux bienfaits de cette pratique. S’enclencherait alors un processus de
conscientisation-acceptation et d’intégration des émotions ressenties dans la représentation que
se fait un individu de lui-méme. La figure 1 présente quelques bénéfices de 1’écriture expressive
pour les rédacteurs. Il y a des modifications a la fois émotionnelles, cognitives et
comportementales qui ont des effets positifs sur la santé mentale et physique des individus.
L’estime de soi est citée ici a titre de dimension cognitive affectée positivement par 1’écriture

expressive.
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Figure 1

Les bénéfices empiriques de I’écriture expressive (Tiré de Piolat & Bannour, 2011, p.104)

Evénement Intervention Médiateurs Conséquences

—
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s
TN i mots émotionnels |
Ecriture posiits \'-k ,/
I - Y Expressive Modifications Cognitives
Evénement * Libre Accroissement de la per: cité,
Stressant + Ciblee —" de lintrospection, de |'o S8,
+ Guidée du sentiment de mailrise, de
(Divorce, viol) * Programmée I'estime de soi.
— : ™
) Maodifications f Santé Physigue \
N, S Comportementales -
Amélioration de lomanisation, des . SNA (RED. RCY)
stratégies d’adaptation (coping) R
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- - « Clirique (Sp, MD
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N /

SNA : systéme nerveux autonome ; RED : réponse électrodermale ; RC : rythme cardiaque ; EBV : virus d’Epstein-Barr ; Hep B
: hépatite B ; SP : symptdmes physiques ; MD visites : visites chez les médecins

1.1.4.2 L’utilisation des médias sociaux a I’adolescence. Les adolescents d’aujourd’hui
ont grandi dans un monde ou les médias sociaux sont omnipresents (Michikyan & Suarez-
Orozco, 2016). Ces derniers jouent un réle important dans le quotidien des jeunes (Lenhart,
2015). Pour la génération actuelle, la multiplication des outils de communication permet aux
jeunes de mieux gérer leur quéte d’autonomie. Désormais, grace aux nombreux supports de
communication (téléphone portable, courrier électronique, SMS, messagerie instantanée,
blogues), les adolescents peuvent a la fois maintenir des liens extrémement fréquents avec leurs
pairs et respecter les exigences parentales de présence a la maison (Metton, 2010). Si le
téléphone, le courrier électronique et la messagerie instantanée permettent aux jeunes de se
raconter et de conserver un contact régulier avec leurs pairs, les blogues leur permettent de se
mettre en scene (Metton, 2010) et ce, par divers moyens tels que des photos, des images, du

texte, parfois du son et des vidéos pour exprimer leurs intéréts et leurs opinions personnelles. Les
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blogues sont alors une vitrine de soi dont le contenu est validé par autrui (Metton, 2010). Cette
forme de validation par autrui vient influencer la fagon dont 1’adolescent se pergoit et s’évalue
puisque son identité se construit également dans le regard de 1’autre sur soi (Rodriguez-Tomé et
al., 1993).

Actuellement, les recherches avancent que les adolescents utilisent les médias sociaux
pour se présenter et s’auto-dévoiler, comportements qui peuvent avoir un impact sur la
construction de leur identité et sur la préservation de leur intimité et qui, par le fait méme,
peuvent venir influencer leur bien-étre (Michikyan & Subrahmanyam, 2012; Subrahmanyam &
Smahel, 2011). L’espace virtuel donne aux adolescents la possibilité de se révéler et exprimer
différentes caractéristiques d’eux-mémes, des aspects réels, idéaux et méme faux (Michikyan et
al., 2014). En mettant en valeur leurs relations familiales, amicales et amoureuses en ligne, les
adolescents peuvent révéler leurs divers états affectifs grace a des mises a jour de leur statut, des
commentaires et ’utilisation d'émojis et ainsi, recueillir, maintenir et renforcer le soutien social
et émotionnel offert par leurs pairs (Lenhart et al., 2015; Manago et al., 2012). Qui plus est, a
I’adolescence les jeunes vivent d’importantes fluctuations émotionnelles dans leur quéte
d'identité et d’intimité, alors ils peuvent se tourner vers des pairs, en ligne, pour donner un sens a
leur vie et partager leurs expériences et questionnements communs (Michikyan & Suarez-

Orozco, 2016).

Les interactions sociales virtuelles comportent toutefois certains risques pour les
jeunes (Lenhart et al., 2015; Michikyan et al., 2014; Rodriguez et al., 2013). En plus des
recherches qui ont démontré que l'utilisation des médias sociaux serait liée a I’augmentation des
symptomes dépressifs (Moreno et al., 2011), a un plus haut niveau de stress (Egan & Moreno,

2011), a l'anxiété sociale (Shaw et al., 2015) et qu’une faible estime de soi prédisait I'utilisation
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problématique des réseaux sociaux (Kim & Davis, 2009), il pourrait y avoir des effets négatifs
sur I’estime de soi des adolescents. Des effets en raison d’une présentation prolongée de soi-
méme qui vient intensifier le jugement des pairs (Hogan, 2010) ou encore des efforts constants
des adolescentes pour fagonner I’image qu’elles projettent d’elles sur les réseaux sociaux afin
d’obtenir une reconnaissance par autrui (Chua & Chang, 2016). Cela dit, il est difficile
d’interpréter le lien entre I'utilisation des médias sociaux et la faible estime de soi des
adolescents (Andreassen et al., 2017). Certains travaux aupres d’adolescents a I’aube de 1’age
adulte ont illustré que ceux qui avaient une faible estime de soi percevaient I’univers des médias
sociaux comme un endroit plus slir pour s’exprimer comparativement aux personnes avec une
estime de soi plus élevée et avaient donc davantage tendance a y aller (Forest & Wood, 2012).
Un constat également partagé par Tisseron (2011) qui résume : « Etre remarqué plutot qu’aimé »
(p.57). Il semble qu’Internet serait un espace ou il faut savoir intéresser 1’autre pour se faire
remarquer, ce qui pourrait expliquer, particuliérement chez les adolescents, la tendance a
caricaturer leur message et méme a provoquer (Tisseron, 2011). Le nombre de visiteurs est plus
important que le jugement de chacun d’entre eux. Il s’agirait du phénomeéne de la googleisation

de [’estime de soi :

On en trouve la manifestation sur les sites ou chacun est invité a mettre une photographie
de lui-méme afin que les internautes de passage le notent. Beaucoup d’adolescents qui le
font semblent en choisir une qui les désavantage plutot que le contraire : ils s’attirent
ainsi immanquablement un grand nombre de commentaires ironiques ou acerbes. Mais
n’est-ce pas I’effet recherché ? Etre moqué par cent internautes est aujourd”hui pour

certains plus important que d’étre gratifié par dix. (Tisseron, 2011, p.58)
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Un phénomene qui semble étre apparu dans les dernieres années. Dans le cadre de
travaux sur le développement d’un index de mesure de 1’exposition de soi dans les médias
sociaux, les auteurs Brodin et Magnier (2012) rapportent ces manifestations sans toutefois les
répertorier sous le libellé de ce phénomene. Méme constat dans le cadre d’une recherche
exploratoire sur les déterminants cognitifs et les conséquences sociales de 1’utilisation des
technologies numeériques sur le bien-étre des individus (Olavarria, 2014). Toutefois, en 2018,
c’est dans une étude philologique roumaine, une combinaison d’une critique littéraire, historique
et linguistique, que ce phénomene observé dans les derniéres années est textuellement abordé

(Zarnescu & Haret, 2009).

1.1.4.2.1 Les blogues. Apparus au milieu des annees 1990, les blogues ont pris une
extension sans précédent a travers le monde (Legros, 2009). Dans le cyberespace, le nombre de
blogues serait estimé a plus de 700 millions (Leroux, 2010). Du c6té de la francophonie, les
chiffres estimés représentent plusieurs dizaines de millions, ou I’'une des plateformes les plus
actives, Skyrock.com, en contient environ 22 millions. Quant a la plateforme Médiamétrie, elle
enregistre une augmentation réguliére des connexions variant entre 24 et 25 millions par mois

(Legros, 2009).

Le blogue constituerait un outil permettant la narration de soi (Rodriguez et al., 2013).
Les blogues sont, en quelque sorte, des journaux personnels virtuels ou leurs auteurs partagent
leurs émotions de la vie quotidienne (Miura & Yamashita, 2007). Toutefois, il ne s’agit pas d’un
journal intime dit classique, qui n’est pas censé étre lu par d’autres que 1’auteur lui-méme
(Lejeune & Bogaert, 2006). Les blogues ont un lectorat volontaire axé sur des intéréts communs.

Un espace dédié aux commentaires permet des échanges entre les blogueurs et le lectorat. Les
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blogueurs peuvent ainsi obtenir du soutien social, entretenir des interactions sociales et méme

des liens d’amitié avec leurs lecteurs (Miura &Yamashita, 2007).

Malgré 1I’ampleur du phénomeéne auprés de la population adolescente, la documentation
scientifique n’est pas abondante. Les questions telles que « Est-ce que ce qui s’écrit sur 1es
blogues est bien de 1’ordre du réel ? », « A quoi servent-ils ? », « Qu’est-ce que cela apporte a
ces jeunes ? », « Est-ce dangereux ? » sont encore bien nombreuses, ce qui n’empéche pas

d’avoir certaines pistes de réponses (Nicaise & Lefebvre, 2010)

Des études se sont intéressées au contenu abordé dans les blogues (Huffaker & Calvert,
2005; Subrahmanyam et al., 2009) ou les théemes liés a la vie quotidienne, 1’école, les pairs, les
relations amoureuses et le futur sont abordés tandis que les travaux de Sima et Pugsley (2001)
relevent que les principales motivations & maintenir un blogue personnel a I’adolescence sont

I’expression de soi et les interactions sociales.

Spécifiquement pour les adolescentes, il semble qu’elles écrivent et partagent sur un
blogue tout en sachant que d’autres vont lire et commenter leurs écrits. Ces filles deviennent
alors des « auteures » (Rouquette, 2008) qui se confrontent de fagon volontaire au regard d'un
public. Les opinions et commentaires seraient trés attendus par les blogueuses puisqu’elles leur
prouvent I’intérét qu’elles suscitent ainsi que 1’intérét et 1’estime qu’elles peuvent avoir pour leur
propre personne (Rodriguez et al., 2013). D’aprés ces chercheurs, la blogueuse découvrirait alors
le sens de sa pratique : « eXister et étre présente pour ceux qui me portent de 1’intérét » (p.151).
Le blogue serait pour les adolescentes un moyen de se valoriser, de se (re)définir et méme
d’avoir un certain contrdle sur son image puisque ce qui parait compter le plus pour ces jeunes
filles, c’est d’étre vues, d’étre reconnues a travers les différentes facettes du soi, d’avoir le

sentiment d’exister (Nicaise & Lefebvre, 2010).
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1.1.4.2.2 Les études sur les effets des blogues. Malgré ces connaissances, la recherche
sur les effets des blogues d’adolescents est plutot limitée a ce jour (Gyberg & Lunde, 2015;
Subrahmanyam et al., 2009). Pour les exceptions notables et plus récentes, il faut consulter les
travaux de Masi (2018), Huang et Leung (2012), Schmitt et ses collaborateurs (2008) ainsi que
Whitlock, Powers, & Eckenrode (2006). L utilisation d’un espace blogue permettrait
I’expression de soi et I’exploration de 1’identité en devenir des adolescents (Schmitt, et al.,
2008). En contrepartie, de facon plus négative, les interactions sur les blogues fourniraient aux
adolescentes un soutien social essentiel certes, mais pourraient aussi contribuer a normaliser et a
encourager les comportements d'automutilation ou encore ajouter des comportements
potentiellement mortels au répertoire d'automutilation des adolescents aux prises avec ce

probleme (Whitlock et al., 2006).

Afin de connaitre les effets au niveau de I’estime de soi des adolescents, il apparait qu’il
faut consulter des études dont I’age de 1’échantillon est moins exclusif. A ce propos, une étude
psychosociale menée aupres de 222 personnes francophones, agées entre 12 et 64 ans, dont 135
femmes (60,8 %) et 87 hommes (39,2 %), s’est penchée sur les différentes fonctions que peuvent
avoir les blogues auprés des adolescents et des adultes (Nicaise & Lefebvre, 2010). Cette
recherche s’est déroulée en deux temps. Premiérement, un questionnaire virtuel destiné a
I’ensemble des blogueurs a été diffusé. A la fin de ce questionnaire, les participants se voyaient
proposer de participer a deux entrevues en face a face pour échanger plus en détail sur les sujets
du questionnaire. Il ressort de ces rencontres que les commentaires plutot négatifs, suite aux
publications sur les blogues, auraient plus ou moins d’effets sur 1’estime de soi des participants

en général. Les commentaires négatifs seraient considérés comme « n’étant pas la fin du
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monde » alors que les commentaires positifs feraient plaisir, augmentant ainsi la confiance en soi

et ’estime de soi (Nicaise & Lefebvre, 2010).

Dans un autre ordre d’idée, Cretti (2014) s’est intéressé aux effets des blogues,
particulierement sur I’estime de soi des lectrices, celles qui consomment les publications
virtuelles. Cette recherche menée aupres de 665 femmes agées entre 18 et 69 ans illustre que les
sentiments d’envie produits par la lecture des blogues seraient associés a la satisfaction du
lecteur a I'égard de la vie et a son estime de soi. Plus précisément, celles qui ont éprouve plus de
sentiments d’envie ont montré moins de satisfaction a 1’égard de leur vie et une baisse de leur
estime de soi (Cretti, 2014). Toutefois, la direction de cette relation reste a déterminer : les
sentiments d’envie ont-ils entrainé une baisse du sentiment de satisfaction a 1’égard de la vie des
lectrices ou ces dernieres avaient-elles déja une faible estime de soi les poussant a ressentir plus

de sentiments d’envie ? (Cretti, 2014).

Le chapitre suivant présente le programme qui fait 1’objet de la présente évaluation
d’implantation : un programme québecois qui exploite les medias sociaux et plus
particulierement les blogues dans un contexte d’écriture sur soi afin de favoriser I’estime de soi

des participantes.
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Chapitre 2. Présentation du programme La deMOIs’aile
La deMOIs aile est un nouveau programme qui souhaite contribuer au développement
d’une estime de soi positive chez les adolescentes par le biais de 1I’écriture et de la publication de
blogue. Initialement implanté dans quelques écoles secondaires de la municipalité des Pays-d’en-

Haut, il est désormais déployé dans différentes écoles secondaires des Laurentides et de Laval.

Dans ce chapitre, un court historique ainsi que les aspirations des concepteurs du
programme seront abordés. Ensuite, la description du déroulement du programme sera exposée
avec son mode¢le logique. Finalement, le processus d’implantation du projet-pilote dans une école

de la région des Laurentides sera présenté.

2.1 Historique?

Au début des années 2000, Marie-Eve D’ Amours, qui est & I’origine de la conception du
programme, a suivi une formation en éducation spécialisée. Elle s’est ensuite dirigée vers le
domaine des communications. Elle a alors eu la chance de collaborer a des chroniques

télévisuelles sur les thématiques de la santé et du bien-étre.

Elle s’est finalement tournée vers le milieu scolaire pour y mettre a profit sa formation
collégiale. Et puis, quelque temps plus tard, elle a décidé de créer de son propre
blog (MoiME.ca) ce qui lui a permis de renouer avec sa passion de 1’écriture et de la

communication.

! Les informations concernant I’historique du programme proviennent du guide de programme développé par les
concepteurs (D’amour & Roy, 2017) et des échanges que nous avons eus avec la conceptrice principale.
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Cette derniére expérience a été déterminante pour la création du programme La
deMOIs aile. Elle a méme constaté pour elle plusieurs bienfaits liés a I’écriture de blogue, tel

que décrit dans ce témoignage :

« Par I’écriture, je peux m’exprimer en pleine liberté[.] [P]ouvoir partager mes écrits [,]
[c]’est le summum. J’ai appris a me faire confiance et a croire un peu plus chague jour en
mes forces et en mes capacités. Bref, a m’épanouir en tant que femme qui apprend a

s’aimer un jour a la fois. (D’Amours & Roy, 2017, p.14)

Cette expérience positive du blogue, ajoutée au désir d’innovation de D’amours ont fait
naitre chez elle I’envie de rallier ses intéréts, soit le travail en milieu scolaire avec des
adolescentes, la communication et le blogue, dans un seul projet : le programme La deMOIs aile.
Ainsi, ¢’est durant I’année 2017 que Marie-Eve D’ Amours et son conjoint, Mathieu Roy,
enseignant de francais au secondaire, ont mis a profit leurs expériences aupres des jeunes pour
créer un programme de prévention favorisant I’estime de soi chez les adolescentes : La

deMOIs aile.

De par leur métier, tous les deux étaient au premier plan pour observer les défis des
adolescentes au quotidien. 1ls remarquaient notamment que plusieurs adolescentes semblaient
avoir une faible estime d’elles-mémes. Ils ont alors souhaité mettre sur pied un programme qui
allie échanges et écriture pour pallier aux difficultés observées. Le couple D’amours- Roy
désirait mettre de I’avant un programme de prévention pour aider les jeunes. En entrevue, les

auteurs expliquent avoir choisi le titre La deMOIs 'aile pour les raisons suivantes :

« MOI » puisque la personne la plus importante dans notre vie, c’est nous. C’est soi. La

seule personne avec qui on est certain de vivre toute notre vie, ¢’est nous. C’est pourquoi
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il est important d’en prendre soin. « S’aile » pour la liberté d’expression et la liberté

d’étre » (D’ Amours & Roy, 2017).

2.2 Aspirations des auteurs

La deMOIs aile est une plateforme web qui s’adresse aux différentes écoles secondaires
du Québec. Elle permet aux adolescentes de 12 a 17 ans de vivre I’expérience de « blogueuse ».
Gréce au « blogue », qui est un médium d’actualité trés populaire auprés des jeunes filles, elles
ont la possibilité de s’exprimer librement. Selon les auteurs, il est beaucoup plus facile de trouver
des mots justes pour décrire ce que I’on vit quand on prend le temps de réfléchir et d’écrire.
Ainsi, par I’écriture, 1I’expression de ses pensées et de ses états d’ame semble plus facile
puisqu’il y a un recul qui permet une introspection. Lorsqu’on se retrouve face a quelqu’un, ce
temps de réflexion est plus court et devant I’autre différentes craintes peuvent agir comme des
barriéres a I’expression : peur du jugement, peur de se faire trahir, peur de faire rire de soi
(D’Amours & Roy, 2017). Dans ce programme, les auteurs proposent de partager des articles
réflexifs et autocritiques sur les sentiments, les pensées, les opinions, les aspirations et les
expériences vécues par les adolescentes. Ils souhaitent que les filles demeurent authentiques et

vraies a I’écrit. 11 s’agit d’un élément central pour les auteurs du programme qui avancent que :

« Lorsqu[’]on arrive a la période de I’adolescence, on est pris entre les attentes de tout le
monde. Les parents veulent qu[’Jon soit d’une telle maniére[,] [1]es enseignants d’une
telle maniére[,] [1]es amis d’une telle maniére[,] [1]es réseaux sociaux d’une telle
maniére, [1]a société... On se perd entre ce que nous sommes vraiment et ce que les

autres veulent qu[’]on soit. » (D’ Amours & Roy, 2017, p.6).
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2.3 Déroulement du programme

Afin de recruter les participantes, la conceptrice du programme offre une conférence dans
une grande salle de 1’école secondaire. Toutes les jeunes filles agées entre 12 et 17 sont invitées.
La conceptrice parle de son expérience de blogueuse et du programme La deMOIs aile.
Généralement, apres chacune des conférences, 1’école recoit environ 20 a 25 candidatures
d’adolescentes qui aspirent a participer a ce projet qui est offert pour un groupe de 15 a 20

adolescentes par année.

Celles qui désirent y participer doivent écrire un texte de présentation. La conceptrice et
les membres de 1I’équipe-école retiennent les textes qu’ils considérent comme étant « les plus
parlants? ». Ce tri permet la sélection des adolescentes au programme par 1’équipe-école. Cette
derniére est composée d’une éducatrice spécialisée, d une enseignante-ressource et d’un
enseignant de francais. Chaque mois, les participantes soumettent un nouveau texte sur un theme
de leur choix a I’enseignant de frangais attitré au projet. Une fois le contenu approuvé et
I’orthographe corrigé par I’équipe-école le texte est publié sur la plateforme web. A une
fréquence mensuelle, les membres de 1’équipe-école sélectionnent le texte qu’ils jugent le plus
senti et I’acheminent & une journaliste qui le publie dans un journal local. Chaque mois, aprés la
publication des textes, il y a un atelier de partage ou les jeunes filles se rencontrent pour discuter
de leur texte et de ce que cette activite a suscité en elles. Ces rencontres sont animeées par

I’enseignante-ressource.

2 Des recommandations relatives a la sélection des participantes sont abordées dans la discussion.
3 Des recommandations relatives a la sélection des textes pour les publications dans le journal local sont abordées dans
la discussion.
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2.4 Modele logique du programme La deMOIs’aile

La figure 2 présente le modele logique construit et proposé pour le programme La
deMOIs aile. Ce schéma est inspiré du document écrit par Marie-Eve D’amours et Mathieu Roy

: Projet congu pour les adolescentes favorisant I’estime de soi : La deMOls aile (2017). 11 se lit

de haut en bas.

Figure 2
Modele logique de I’'implantation du programme La deMOls aile

| CLIENTELE : Adolescentes, iz6es entra 15 et 17 2ns, fréguentant une école secondaire du Québec.
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[ormE Moyen terme : Ansmentation de la conscience de sod et de sa valewr persomnelle. .d.aj#ii!
makirizlles Leng terme - Diminution de la défress= psychologigne chez L2 population adolescente. textes
Une platefomme £
e g
«hlogs sur l l
1';"""“'""-"5-” - FACTEURS CONTRIEUTIFS FACTEURS EXTERNES
TS Implication de Ia conceptrice et de: membres de 1"equipe-gcols Lutilisation des réseauy Sociai estun médfum trés populaire
physigues Tntérét de: adolescentes pnvers |2 conférence aupres de Ia clientele adolescente
Les écoles Investissement des adolescentes dans 2 redaction des textes at hmhpm“‘[hmaﬂlm
secondzires durant les TepconiTes mensuelles. FELE R
participantes.

A ce jour, le programme La deMOIs ‘aile a été implanté dans 5 écoles secondaires de la

région des Laurentides et de Laval. C’est un projet pilote dans une école de la région Laurentides

qui fait I’objet de la présente recherche évaluative.
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2.5 Processus d’implantation du projet pilote dans la région des Laurentides

C’est durant I’année scolaire 2018-2019 que le programme La deMOIs aile s’est déployé
dans une école secondaire de la municipalité des Pays-d’en-Haut. Le 11 octobre 2018 s’est tenue
la conférence de la conceptrice du programme. Cette conférence a été présentée aux adolescentes
de troisieme, quatrieme et cinquiéme secondaire. Suite a cet évenement, 21 jeunes filles ont
soumis leur candidature par I’entremise d’un texte. Peu avant I’annonce des candidatures
retenues, une des filles s’est retirée pour des raisons personnelles. Les thématiques de ces textes
touchaient la solidarité, la poésie, le bonheur, oser étre soi, faire un choix de carriére apres le
secondaire, la peur de I’inconnu, les relations familiales, la passion de 1’écriture, la passion de la
danse, la passion de la communication, le déficit de I’attention, la douance, I’anxiété de
performance, le besoin de communiquer, la maturité, ’enfance, I’apparence physique, la pression

sociale, 1’école et I’intimidation.

Toutes les candidatures ont été retenues pour participer a la deMOIs aile; 20 jeunes filles
allaient participer au programme. Elles ont été avisées de leur sélection le 23 octobre 2018 par la
conceptrice du programme ou par des membres de 1’équipe-école. Toutes les adolescentes ont

également accepté de participer a ce projet de recherche.

Le vendredi 2 novembre 2018 s’est déroulé le lancement officiel de La deMOIs ‘aile &
I’école. Pour 1’occasion, les filles ont eu ’autorisation de se vétir comme elles le souhaitaient,
sans uniforme, afin d’étre a I’image de leur personnalité. Les publications des textes sur le web
se sont echelonnées entre le 2 novembre 2018 et le 8 mai 2019. Les quatre rencontres mensuelles
se sont déroulées le 30 novembre 2018, le 16 janvier 2019, le 20 février 2019 ainsi que le 4 avril
2019. L’animation de ces rencontres a été partagée entre la conceptrice du programme et

I’enseignante ressource.
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2.6 L’évaluation de La deMOIs’aile

Le programme La deMOlIs aile a d’abord été construit sur la base de connaissances
expérientielles. Dans I’optique d’assurer sa validité, la conceptrice du programme a fait appel a
des chercheuses de 1’'UQO pour (a) poursuivre le développement de son programme en
s’appuyant sur des assises théoriques solides et (b) évaluer son implantation et les effets pergus
de maniere a pouvoir faire les ajustements nécessaires avant son plein déploiement. Avec ces
visées, ce mémoire s’intéresse au déploiement du programme La deMOIs aile et plus
spécifiguement aux conditions de son implantation et a ses effets sur les participantes, mais
¢galement aupres de 1’ensemble des acteurs concernés. Le chapitre suivant exposera le cadre
méthodologique déployé pour réaliser 1’évaluation d’implantation et des effets du programme La

deMOIs aile.
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Chapitre 3. Méthodologie
Ce troisieéme chapitre présente la méthodologie utilisée pour mener a bien I’évaluation du
programme La deMOIs aile. |l aborde le devis de recherche utilisé avec des précisions sur les
considérations éthiques respectées et les outils de collecte de données, la description des

participants a I’étude ainsi que les différentes analyses réalisées.

3.1 Devis de recherche
Ce projet est une démarche d’évaluation exploratoire qui s’appuie sur un devis qualitatif
descriptif (Fortin et al., 2016). Bien que quelques données quantitatives soient utilisées, elles

sont traitées comme des données supplémentaires, et I’approche qualitative demeure dominante.

Comme le mentionne Turcotte et ses collégues (2010), une démarche qualitative permet
notamment d’explorer des dimensions pour lesquelles on dispose de peu d’informations. Cette
démarche est principalement congue dans une optique compréhensive puisqu’elle souhaite mieux
saisir le déroulement et les effets du programme dans ses multiples facettes (Deslauriers, 2011).
Avec ce paradigme, il est souhaité de s’intéresser de maniére ouverte a I’implantation et aux
effets du programme La deMOls 'aile en laissant d’abord place aux différentes perceptions de
I’ensemble des acteurs concernés. Cela permet d’une part de comprendre comment le
programme est vécu par ces derniers et d’autre part de partir d’un regard « de I’intérieur » pour
mieux expliquer ce qui 1) favorise ou fait obstacle a son bon déroulement et 2) fait apparaitre

differents effets chez les différents participants.

3.2 Considérations éthiques
Ce projet n’a pas nécessité I’obtention d’un certificat éthique conformément a ’article 2.5

de I’Enoncé de politique des trois conseils :
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Les études consacrées a I’assurance de la qualité et a I’amélioration de la qualité, les
activités d’évaluation de programmes et les évaluations de rendement, ou encore les
examens habituellement administrés a des personnes dans le contexte de programmes
d’enseignement, s’ils servent exclusivement a des fins d’évaluation, de gestion ou
d’amélioration, ne constituent pas de la recherche au sens de la Politique et ne relevent
donc pas de la compétence des CER [comités d’éthique a la recherche]. (Instituts de
recherche en santé du Canada, 2018, p.19)

Toutefois, différents mécanismes ont été mis en place pour assurer le respect des
différents participants. D’abord, I’ensemble des répondants a participé de maniére volontaire a
I’étude. Pour s’assurer d’obtenir le consentement libre et éclairé des participants un formulaire de
consentement, dans lequel I’étude était décrite (démarches de cette évaluation, les roles de
I’étudiante menant cette recherche, 1’inconfort ou les risques anticipés, les effets bénéfiques
anticipeés, la garantie que les questions posées seront répondues en tout temps, la révocabilité en
tout temps du consentement et la notion de la confidentialité des données recueillies) leur a été
présenté pour ensuite étre signé (voir Annexes A et B)

Un deuxiéme ¢élément important concerne 1’importance de la participation des
adolescentes a qui le programme est destiné. En effet, il est fréquent que des travaux
s’intéressent aux adolescents sans nécessairement leur permettre de participer de maniére ouverte
a une étude. D’aprées le projet international intitulé Recherche éthique impliquant des enfants
(ERIC) mené par les Fonds des Nations Unies pour I’enfance (UNICEF):

Il est extrémement important de garder a I’esprit que ce sont les attitudes, les valeurs, les

croyances et les hypothéses de tous les acteurs impliqués qui fagconnent en fin de compte
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I’expérience de recherche beaucoup plus que ne pourrait le faire toute documentation ou

tout aide-mémoire. (Graham et al., 2013, p. 2)

L’implication des enfants dans la recherche est vitale pour ameliorer la valeur et la
validité des résultats puisqu’elle permet de comprendre la vie des enfants, documenter avec
justesse leurs expériences et leurs perspectives et de fournir des informations exactes et
culturellement spécifiques (Graham et al., 2013).

Selon la revue de la littérature menée par Guillon et Crocq (2004), il semblerait que
I’opinion que les adolescents ont envers eux-mémes ne soit pas assez explorée alors que cette
dimension devrait étre davantage documentée lorsque cette clientéle est évaluée et traitée. A ce
propos, différentes modalités ont été déployées afin de permettre aux adolescentes de s’exprimer
librement dans le cadre de ce projet d’évaluation. Les différents questionnaires étaient
majoritairement composés de questions ouvertes, de plusieurs lignes a la suite de ces questions et
d’un espace commentaire a la fin du questionnaire sur les perceptions tandis que I’entretien de
groupe, encore composé de questions ouvertes, se voulait une stratégie pour faire un retour avec
les participantes sur certains résultats afin qu’elles puissent participer a 1’analyse de ceux-ci. Des
modalités qui s’inscrivent dans un souci éthique de permettre aux personnes principalement
concernées par une intervention de pouvoir s’exprimer sur ce qu’elles vivent sans que leur voix
ne soit « traduite » par d’autres personnes comme des professionnels ou des enseignants par
exemple.

Ensuite, la confidentialité des données recueillies a été respectée a I’aide de certaines
dispositions. Les renseignements personnels des répondants ainsi que les données recueillies
(questionnaires papiers) ont été protégés sous clé dans une petite valise a la résidence de

I’é¢tudiante. Au moment de I’utilisation de fichiers de type Word pour I’analyse des données, ces
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documents ont été sécurisés avec un code d’acces. De plus, afin d’assurer la confidentialité des
répondants, un code leur a été attribué. Seule 1’étudiante responsable de ce projet possede la clé
de cette codification et a accés aux données brutes. A aucun moment durant ce projet
d’évaluation, les documents n’ont été déposés sur un site de stockage virtuel. En respect de
1’Enoncé de politique des trois Conseils (Instituts de recherche en santé du Canada, 2014)
élaboré par le Conseil de recherche en sciences naturelles et en génie et le Conseil de recherche
en sciences humaines, 1’ensemble des données seront conservées pendant cing ans et détruites
par la suite.

Finalement, une réflexion concernant les risques et bénéfices de la recherche a été faite
avant d’entamer le projet. Ainsi, nous nous SOmmes questionnées a savoir si les risques
minimaux encourus dépassaient les bénéfices potentiels pour les participants actuels et futurs a
La DeMOIs aile (Allard & Bouchard, 2005). Le seul risque identifié est un potentiel inconfort di
a I’évocation des difficultés rencontrées vécues et ressenties durant la cueillette des données.
Dans I’éventualité ou certains répondants ressentiraient cet inconfort, une liste de ressources
d’aide leur serait remise afin qu’ils puissent obtenir I’aide nécessaire. S’il s’agit des
adolescentes, la psychoéducatrice de 1’école est entiérement a leur disposition pour les aider.

Quant aux bénéfices de cette évaluation, elle permettra d’améliorer le programme pour
qu’il réponde aux besoins des nouvelles écoles participantes et des nouvelles utilisatrices ainsi
que d’explorer si le programme implanté cible les besoins de la clientele a ’origine de son
élaboration et dans quelle mesure il parvient a y répondre (Monette et al., 2001). Qui plus est,
tout programme demande un investissement important de ressources matérielles, financieres,

physiques et humaines alors il est important que cette évaluation puisse déterminer dans quelles
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mesures les résultats produits justifient I’investissement de ces nombreuses ressources (Monette

& Jobin, 1996).

3.3 Outils, procédure de collecte, dimensions et indicateurs

La conceptrice du programme fat consultée pour valider les orientations méthodologiques

du projets (outils, principales dimensions et indicateurs). Il semblait pertinent d’obtenir son point

de vue afin d’assurer la validité écologique de 1’étude (Mukamurera et al., 2006).

Le tableau 3 présente les outils de collecte des donnees utilisés en fonction des

dimensions, des indicateurs et des répondants pour évaluer I’implantation du programme La

deMOlIs aile.

Tableau 3

Dimensions, indicateurs et outils de collecte utilisés - volet évaluation d’implantation

Dimensions | Indicateurs Outils Répondants
Les facilitateurs & la participation des adolescentes. Questionnaire Les
Adéquation maison adolescentes
des Les obstacles a la participation des adolescentes.
activités Les aspects du programme qui ont potentiellement facilité la participation des
adolescentes.
Questionnaire de | La
Les aspects du programme qui ont potentiellement fait obstacle & la participation des | suivi conceptrice
adolescentes. Les membres
Entrevue semi- de I’équipe-
Les aspects du programme qui ont été des facilitateurs & I’implication des acteurs structurée école
impliqués.
Les aspects du programme qui ont été des obstacles a I’implication des acteurs
impliqués.
Les améliorations possibles au programme.
La satisfaction des adolescentes envers les activités.
Questionnaire Les
Les améliorations possibles au programme. maison adolescentes
Les facilitateurs & la collaboration entre les acteurs concernés.
Qualité du La
partenariat Les obstacles a la collaboration entre les acteurs concernés. Questionnaire de | conceptrice
suivi Les membres
Les suggestions pour faciliter I’'implantation future du programme et la collaboration de
de I’ensemble des acteurs impliqués. Entrevue semi- I’équipe-école
structurée.
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Le tableau 4 présente les outils de collecte des données utilisés en fonction des
dimensions, des indicateurs et des répondants pour évaluer les effets du programme La

deMOlIs aile.

Tableau 4

Dimensions, indicateurs et outils de collecte utilisés - volet évaluation effets percus

Dimensions | Indicateurs Outils Répondants
Les effets percus par les adolescentes apres leur participation. Questionnaire maison

Effets Entretien de groupe

pergus Les effets percus par les jeunes filles au niveau de I’estime de soi apres leur Questionnaire Les adolescentes
participation. standardisé auto-

administré : la version
frangaise du Self-
Perception Profile for
Adolescent

Les effets pergus par I’ensemble des acteurs concernés sur les jeunes filles Questionnaire de suivi La conceptrice
aprés leur participation. Les membres
Entrevues semi-structurées | de I’équipe-école
Les effets pergus par ’ensemble des acteurs impliqués sur eux suite a leur
participation au programme.

Les effets percus par ’ensemble des acteurs sur d’autres systémes.

3.3.1 Questionnaires maison

Un premier questionnaire maison a été employé avant de début du programme afin de
recueillir les perceptions des participantes envers La deMOIs aile (voir annexe C). Les données
recueillies étaient de type qualitatif. Il a permis d’explorer notamment les attentes, les
perceptions, les préoccupations et les motivations des adolescentes a participer au programme La
deMOlIs aile. 11 était composé d’un espace commentaire ainsi que de huit questions ouvertes
telles que : (a) Quelles sont tes attentes envers ce projet?, (b) Qu’est-ce qui motive ta
participation a ce projet? (c) Est-ce que tu as des préoccupations envers ce projet? Si oui,
lesquelles? (d) D’apres toi, qu’est-ce qui va faciliter ta participation? (e) Est-ce que des facteurs

de ta vie personnelle pourraient venir affecter ta participation a ce projet? Si oui, lesquels?
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Afin de compléter ces informations, un questionnaire de présentation maison (voir
annexe D) avec des questions sociodémographiques, sur le parcours scolaire, sur les relations
amoureuses et sur I'utilisation des ressources d’aide a également été rempli par les adolescentes.
Ce deuxiéme questionnaire maison comptait au total 24 questions. Il y a 21 questions qui ont
permis de recueillir des données de type quantitatif alors que trois questions ont permis
d’amasser des données de type qualitatif. Ces trois questions demandaient des précisions sur des
éléments de la réalité familiale, le parcours scolaire et la vie amoureuse des adolescentes qui
pourraient venir affecter leur participation. Certaines de ces 24 questions étaient reprises au post-

test dans un questionnaire sur les changements (voir annexe E).

Un second volet avec des questions pour documenter les dimensions de I’adéquation des
activités et des effets percus était également présent. Pour la premiére dimension, il y avait 10
questions, dont deux ont permis de recueillir des données de type quantitatif alors que les autres
ont amené des données de type qualitatif concernant notamment la satisfaction des adolescentes
envers le programme, la réponse a leurs attentes, les obstacles et facilitateurs a leur participation

et les effets pergus.

3.3.2 Entrevues individuelles semi-dirigées

Des entrevues individuelles semi-dirigées ont été menées aupres de la conceptrice du
programme (voir annexe F) et des membres de I’équipe-école (voir annexes G et H). Un type
d’entrevue trés utilisé par les chercheurs dans leurs démarches qualitatives en sciences sociales
parce qu’elles permettent de suivre les réponses des participantes en ajoutant des questions (p.ex.
pour préciser, pour nuancer, pour aller plus loin, pour explorer de nouvelles avenues) tout en
respectant un cadre de questions préétablies (Deslauriers, 2011). Pour chacune des entrevues, il y

avait deux sources de répondants afin d’obtenir deux perspectives sur un méme sujet et d’¢largir
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le regard sur le phénomene étudié. Un des nombreux avantages de la stratégie de la triangulation

des données (Caillaud & Flick, 2016).

Chaque entrevue était composée d’au moins 15 questions ouvertes permettant de
recueillir des données de type qualitatif. Dans le canevas d’entrevue, il y avait six questions pour
documenter la dimension de 1’adéquation des activités, cinq concernant la qualité du partenariat

et quatre questions s’intéressant aux effets pergus.
3.3.3 Questionnaire de suivi

Un questionnaire a été complété sur une base mensuelle et parfois hebdomadaire. Dans
un premier temps, il a été demandé a la conceptrice de noter tout ce qui se rapportait a ses
perceptions quant aux éléments problématiques et aux bons coups durant I’implantation, mais
également quant aux aspects facilitants et aux obstacles a sa collaboration avec les membres de
I’équipe-école. Quelques questions concernant I’ensemble des dimensions ont été proposées

comme reperes pour faciliter la prise de note (voir annexe I).

Dans un deuxiéme temps, ce journal a permis de noter les différents themes abordés lors
de chacune des cing vagues de publication des textes et lors des cing ateliers de partage en
groupe. Durant la collecte des données, ce plan a été quelque peu modifié. Concernant les
thématiques des textes, celles concernant les publications un et deux ont été répertoriées. Pour les
publications trois a cing, les thématiques ont plutdt été comptabilisées pour 1’ensemble de ces
trois périodes. Concernant les thématiques abordées pour les rencontres mensuelles, celles pour
la premiére et la deuxiéme séance ont été relevées. Toutefois, les données sont manquantes pour

les autres rencontres mensuelles.
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3.3.4 Entrevue de groupe focalisée

Une entrevue de groupe a été animée avec les adolescentes a la fin du programme. Un
canevas d’animation (voir annexe J) composé de questions ouvertes a servi de base pour
I’animation de la rencontre. L’objectif était d’entendre les opinions des adolescentes sur certains
résultats des questionnaires suite a une analyse préliminaire des données. Pour y parvenir, une
activité brise-glace avait été planifiée afin de susciter la mobilisation des adolescentes. L activité
consistait a demander aux adolescentes : Quelle est [’étincelle qui vous a donné envie de
participer a La deMOIs aile? et Aujourd ’hui, qu’est-ce qui reste de cette étincelle? Les
participantes devaient écrire leurs réponses sur un « post-it » et ensuite le coller sur le tableau. Il
y aurait eu un échange de groupe a partir des éléments de réponse identifiés. Toutefois, avec le
faible nombre de participantes, leur arrivée graduelle et tardive, le déroulement a été modifié. Par
manque de temps, I’activité brise-glace n’a pas eu lieu et ’ensemble des participantes n’a pu
répondre a toutes les questions. L’entretien de groupe s’est déroulé en deux parties. Les
premigéres participantes ont répondu a des questions qui n’avaient pas été posées aux

participantes arrivées plus tardivement et vice-versa.

3.3.5 Questionnaire standardisé auto-administrée

Le Self-Perception Profile for Adolescent (SPPA) a été créé par Harter (2012). Cet
instrument permet d’évaluer tant 1’estime de soi générale de 1’adolescent que ses perceptions
envers ses compétences dans les différents domaines de sa vie (Seidah, et al., 2004). Ces
domaines sont les suivants : (a) Compétence scolaire, (b) Acceptation sociale, (c) Compétence
sportive, (d) Apparence physique, () Compétence dans les petits boulots, (f) Attrait dans les

relations amoureuses, (g) Conduite, (h) Amitié intime et (j) Valeur globale (Bariaud, 2006).
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Chacun de ces domaines représente une sous-échelle composée de cing items, ce qui porte le

total a 45 items (Bariaud, 2006)

D’aprés Harter (2012), seuls les domaines de compétences percgus a la fois comme faibles
et importants pour un jeune auront un impact négatif sur son estime de soi globale. A I’inverse,
I’adolescent qui se sentira compétent dans un domaine qu’il jugera important aura une estime de
soi positive (Dupras & Bouffard, 2011). A ce jour, cet instrument est 1’un des plus employés

dans les études qui s’intéressent a 1’estime de soi chez les adolescents (Bouffard et al., 2002).

La version originale anglaise a été validée aux Etats-Unis. Des analyses factorielles
exploratoires et confirmatoires, réalisées auprées de plusieurs échantillons d’adolescents, ont
confirmé sa structure interne ou chacun des domaines de compétences définit bien son propre
facteur indépendant (Bariaud, 2006). Des coefficients alphas de Cronbach satisfaisants ont validé

la consistance interne des différentes sous-échelles (Bariaud, 2006).

Il est pertinent de se pencher sur les travaux de Bouffard et de ses collegues (2002) qui se
sont intéressés a une veérification des indices psychométriques de la version canadienne-francaise
du SPPA initialement crée par Susan Harter en 1988. Aprés avoir soumis les données de leur
échantillon a une analyse factorielle confirmatoire avec rotation varimax, veérifié la cohérence
interne des différentes échelles et la stabilité temporelle de 1’instrument, les auteurs avancent que
les proprietés psychométriques de la version originale anglaise sont de maniere générale
préservées dans la version traduite (Bouffard et al., 2002). La notoriété du SPPA ainsi que ses
qualités psychométriques font de lui un instrument de premier choix dans le cadre de ce projet
d’évaluation. Qui plus est, le SPPA aborde une présentation particuliere (voir annexe K) :
chacune des questions concerne deux types d’adolescents. Le répondant doit identifier quelle

affirmation le représente le plus. Ensuite, une fois I’affirmation choisie, celle de droite ou celle
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de gauche, le répondant doit cocher une seule réponse a savoir si cette affirmation est « Tres vrai
» 0U « Plutdt vrai ». Cette forme de présentation permettrait de contrer le probléme de I’influence
de la désirabilité sociale sur les réponses des répondants. Cet aspect est important et non
négligeable étant donné son application aupres d’une clientéle adolescente pour qui le regard de
’autre est tres important. Bariaud (2006) ajoute que la construction multidimensionnelle de ce
questionnaire permet d’apporter a ses administrateurs des indications trés intéressantes quant aux
secteurs de vie (scolaires et non scolaires) dans lesquels un adolescent estime avoir le plus et le
moins de compétences. Conséquemment, dans le cadre de ce projet, la version canadienne-
francaise du SPPA a d’abord été employée en prétest afin de situer chacune des jeunes filles au
niveau de leur perception de soi dans les différentes sphéres de développement ainsi qu’au
niveau de la valeur globale de soi. Il a ensuite été utilisé suite au programme, en post-test, afin
d’explorer si La deMOIs aile semblait avoir des effets au niveau des différentes sphéres de

développement ainsi qu’au niveau de la valeur globale de soi chez les adolescentes.

3.3.6 Temps de collecte des données. La ligne du temps présentée dans le tableau 5
précise a quel(s) moment(s), des trois phases d’implantation (avant, pendant et aprés) du
programme La deMOIs aile, les différents outils ont été utilisés. Dans le cadre de ce projet
d’évaluation, la collecte et les analyses se sont échelonnées tout au long de la démarche. Les
analyses ne se sont pas seulement realisées a la fin, mais plut6t tout au long du déroulement du
projet d’évaluation puisqu’elles ont orienté certaines thématiques abordées lors des différentes
entrevues individuelles et de I’entrevue de groupe focalisée menées a la fin. Il s’agit d’un
processus itératif ou il est possible de faire des allers-retours entre les moments de collecte des

données et d’analyse (Deslauriers, 2011).
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Tableau 5

Les différentes phases de collecte des données

Pré-programme A la fin du programme
Questionnaire de présentation aupres Questionnaire sur les changements
des adolescentes aupreés des adolescentes
Questionnaire sur les perceptions des Questionnaire SPPA aupreés des
adolescentes quant a leur adolescentes
participation

Entrevues aupreés de la conceptrice du
Questionnaire SPPA aupres des programme et les membres de
adolescentes I’équipe-école.

Entretien de groupe aupreés des
adolescentes

Tenue du questionnaire de suivi par la conceptrice du programme

3.4 Recrutement et description des participants
L’échantillon regroupe au total 26 personnes : la conceptrice du programme, les membres

de I’équipe-école (n = 5) ainsi que les adolescentes qui participent au programme (n=20).

3.4.1 La conceptrice du programme

S’inspirant de I’approche participative, D’ Amour, la conceptrice du programme a été une
partenaire importante dans ce projet. En plus de son implication dans la méthodologie,
puisqu’elle participe activement aux activités du programme, elle a été intégrée comme
participante dans 1’échantillon de cette évaluation. Par soucis de confidentialité, lorsque la
conceptrice est interpelée dans les verbatims, elle ne sera pas nommée tout au long de la

rédaction de ce projet d’évaluation.
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3.4.2 Les membres de I’équipe-école

Ces membres, la directrice et le directeur adjoint du 2° cycle de I’école secondaire,
enthousiastes envers le programme La deMOlIs aile et ouverts a participer a 1’évaluation, ont été
inclus dans I’échantillon. Il y a également des membres du personnel impliqués activement dans

ce projet : une éducatrice spécialisée, un enseignant de francais et une enseignante ressource.

3.4.3 Les adolescentes

A la suite de la période de recrutement, 20 adolescentes ont été sélectionnées pour
participer au programme La deMOIs aile. Dans le cadre de ce projet d’évaluation, les
adolescentes prenant part au programme La deMOIs aile sont nommeées les participantes. Avant
le démarrage officiel du programme, cette recherche a été expliquée aux adolescentes et
I’ensemble a accepté de contribuer. L’échantillon regroupe des adolescentes de 4° ou 5°

secondaire, agées entre 15 et 16 ans et fréquentant une école publique dans les Laurentides.

Pour tracer un portrait de I’échantillon, le tableau 6 présente en détail les principales
données sociodémographiques recueillies. En lien avec le marché du travail, il est intéressant de
relever que 70% des adolescentes occupent un emploi. La moitié de ces filles travaillent ente 10
et 15 heures par semaine alors que 36% des filles ont rapporte travailler plus de 15 heures par
semaine. Il semble que La deMOlIs aile s’ajoute a un quotidien bien occupé pour plus de la

moitié de ses participantes.

Lorsqu’elles sont questionnées sur leurs perceptions de leur rendement académique, la
moitié de 1’échantillon estiment étre dans la moyenne pour I’ensemble des maticres scolaires.
Spécifiquement, pour le frangais, ¢’est plutot 35% des filles qui évaluent étre dans la moyenne et
30% en dessous de la moyenne. Une information intéressante puisque La deMOIs aile exploite le

médium de 1’écriture.



Tableau 6

Caracteéristiques sociodémographiques de [’échantillon a [’étude
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Variables Modalités Fréquences (%) Total

Age 15 ans 5 (20) 20
16 ans 15 (80)

Langue maternelle Francais 18 (90)
Anglais 1(10) 20
Allemand 1(10)

Résidence Pere et mere au quotidien 10 (50)
Pére et mere en alternance 4 (25) 20
Unigquement avec la mere 2 (10)
Uniguement avec le pere 1(5)
Pére et une personne qui n’est pas la 1(5)
mére
Sceur 1(5)
Famille d’accueil/ Centre jeunesse 1(5)

Emploi Non 6 (30) 20
Oui 14 (70)

Emploi - heures Entre 5 et 10 heures 1(7)
Entre 10 et 15 heures 7 (50) 14
Plus de 15 heures 5 (36)
Ne répond pas. 1(7)

Scolarisation - année 4¢ secondaire 10 (50) 20
5¢ secondaire 10 (50)

Scolarisation - parcours Régulier 11 (55)
Concentration danse 5 (20) 20
Concentration ski 4 (25)

Perception des notes - ensemble En dessous de la moyenne 1(5)

des matieres Dans la moyenne 10 (50) 20
Au-dessus de la moyenne 9 (45)

Perception des notes - francais En dessous de la moyenne 6 (30)
Dans la moyenne 7 (35) 20
Au-dessus de la moyenne 7 (35)

En plus de ces informations recueillies a 1’aide du questionnaire de présentation, le

questionnaire sur les perceptions offre des informations intéressantes. Les participantes se sont

prononceées sur leurs sources de motivation a rejoindre a La deMOIs 'aile. Sept participantes

rapportent une envie de partager avec les autres. D’autres jeunes filles évoquent un intérét pour

I’écriture (n=4), leur désir de vivre une nouvelle expérience (n=4), leur volonté de se découvrir

davantage elles-mémes et d’évoluer sur un plan personnel (n=4). Trois participantes appréciaient

enfin de pouvoir, par le biais du programme, écouter et conseiller leurs pairs.

Toutefois, les adolescentes avaient également certaines préoccupations avant de débuter

le programme. Ces préoccupations ont été rassemblées en 3 grandes catégories. Ainsi, les

préoccupations des futures participantes concernaient (a) la possibilité de recevoir des
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commentaires négatifs de la part des autres participantes (n=4), (b) des inquiétudes liées a leur
horaire chargé compliguant leur capacité a remettre leurs textes a temps (n=3) et (c) un manque
probable d’inspiration apres 1’écriture de quelques textes (n=1). Quatre participantes n’ont
rapporté aucune préoccupation. A I’inverse, elles ont plutdt mentionné leur hate a débuter
I’expérience : « Je n’ai pas vraiment de préoccupations pour le moment. Je n’ai que hate [...] »
et « Je n’ai pas vraiment de préoccupations envers ce projet, car je ne vois que des effets positifs

avec ce projet ».
3.5 Analyse des données

3.5.1 Analyse des donnees qualitatives

Dans le cadre de cette évaluation, le traitement des données qualitatives visait & dégager
le sens que les personnes rencontrées (adolescentes, personnel de 1’école et conceptrice du
programme) donnent a leur expérience dans le programme. L’analyse de leurs propos (discours
ou écrit) consistait principalement a faire ressortir de grandes thématiques permettant de mieux
comprendre comment s’est déroulée I’implantation du programme dans une école et les

différents effets qu’il a pu avoir.

Le processus d’analyse a débuté avec la préparation des données brutes. Il s’agissait de la
retranscription des entrevues avec le logiciel Word pour I’ensemble des entrevues semi-dirigées
et de I’entretien de groupe. Quant aux données issues des questionnaires aupres des adolescentes
et du questionnaire de suivi de la conceptrice, elles ont été consignées et retranscrites avec le

logiciel Word.

Par la suite, il y a eu plusieurs lectures attentives du corpus qui ont permis d’identifier les

premiéres catégories de themes liés aux dimensions et aux indicateurs de cette évaluation.
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Enfin, une analyse papier-crayon a été employée afin de faciliter la classification des
données en fonction de différents themes et sous-themes. Nous avons procédé a une analyse
qualitative descriptive afin d’offrir un portrait des éléments abordés par 1’ensemble des
participants (Fortin et al., 2016). I1 s’agit d’une analyse transversale ou 1I’ensemble des données
issues des verbatims et des questionnaires ont été regroupées pour comprendre les effets et les
différentes dimensions d'implantation du programme. Dans les sous-catégories, une attention
particuliére a été donnée a qui mentionnait quoi afin de relever les similitudes et les différences
dans les propos. Qui plus est, les themes et sous-themes retenus ont finalement été présentés a la
conceptrice du programme et aux directrices du présent meémoire pour s’assurer qu’ils reflétaient
bien la réalité et pour s’assurer de la validité des analyses. Une rencontre avec la conceptrice a

permis d’enrichir I’analyse et de nuancer certaines thématiques.

3.5.2 Analyse des données quantitatives

3.5.2.1 Analyses statistiques des données issues du questionnaire standardise.
L’utilisation de la version frangaise du Self-Perception Profile for Adolescent (SPPA) a permis
d’explorer de manicre quantitative les effets du programme sur différentes dimensions de
I’estime de soi des adolescentes, et ce, pour chacune des adolescentes et pour 1’ensemble du
groupe. En ce qui concerne les résultats obtenus pour chacune des adolescentes, ceux-ci ont été
obtenus a ’aide de la codification proposée par 1’auteur de I’instrument. Les participantes
devaient se positionner sur une échelle de Likert en 4 points (4=eévaluation la plus favorable et
1=évaluation la moins favorable). Pour tenter de neutraliser le phénomene de la désirabilité chez
les participantes, les items dans chaque sous-échelle sont contrebalancés. Les jugements les plus
positifs se trouvent sur la droite pour certains items et sur la gauche pour d’autres. Les

moyennes de chaque sous-échelle ont éte calculées en additionnant les scores de chacune des
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participantes sur chagque sous-échelle. Neuf moyennes ont donc été obtenues. Ces calculs ont été

réalisés avec le logiciel Excel.

3.5.2.2 Analyse statistique des données issues des questionnaires maison. En ce qui
concerne le questionnaire de présentation qui a permis d’identifier certaines caractéristiques de
I’échantillon a 1’étude, pour chacune des thématiques (aspects sociodémographiques, parcours
scolaire, relations amoureuses, situation financiere et ressources d’aide), les réponses aux
différentes questions ont été traitées a 1’aide d’analyses statistiques descriptives afin d’obtenir un
récapitulatif concis des données (Ancelle, 2015). Ces informations sur les caractéristiques de
I’échantillon permettent de contextualiser et de nuancer les données qualitatives obtenues avec

les autres outils de collecte de données.
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Chapitre 4. Résultats
Ce chapitre présente les résultats de la recherche évaluative d’implantation du programme
La deMOIs aile. Les résultats seront présentés en fonction des trois grandes dimensions
documentées : (a) Adequation des activités, (b) Qualité du partenariat et (c) Effets du
programme. Pour chacune de ces dimensions, des tableaux syntheses présenteront les résultats

relatifs aux différents indicateurs.

4.1 Adéquation des activités — OBJECTIF 1 du mémoire

4.1.1 Les facilitateurs et les obstacles a la participation des adolescentes
4.1.1.1 Identifiés par les adolescentes elles-mémes. Le tableau 7 présente une synthese

des différents facilitateurs et obstacles identifiés par les participantes.

Tableau 7

Synthése des facilitateurs et obstacles a la participation

Les facilitateurs Les obstacles

Eléments se rattachant i I’équipe-école
e Soutien a la rédaction, aide psychosociale et
disponibilité

Eléments se rattachant & la conceptrice
e Personnalité et disponibilité

Eléments se rattachant aux participantes Eléments se rattachant aux participantes
e Des caractéristiques intrinseques e Des caractéristiques intrinseques
e Des qualités (créativité) e Personnalité (paresse, timidité)
e Des aspects relationnels o Des aspects relationnels
e Dynamique relationnelle positive e Crainte de se démarquer des autres
e Solidarité, ouverture et écoute e Des enjeux personnels

e Manque de temps et d’inspiration
Eléments se rattachant aux composantes du Eléments se rattachant aux composantes du

programme programme
e L’écriture comme médium exploité e  L’¢écriture comme médium exploité
e Talent ou passion o Difficultés au niveau de I’orthographe

e Laparole aux participantes grace a la liberté des e  Les rencontres mensuelles
sujets
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e Le partage en groupe
e Lieu d’échange apprécié et source
d’aide
Eléments se rattachant aux effets des publications
e Ampleur des effets
e Large public

A la lecture du tableau 7, on note que les facilitateurs peuvent étre regroupés sous quatre
catégories principales. La premiére concerne I’équipe école. Trois participantes mentionnent le
soutien et I’aide que les personnes impliquées dans le projet leur ont apporté ainsi que «
["ouverture d’esprit de toutes les personnes responsables, facilement joignables » (P14).
Certaines ont précisé qu’il s’agissait d’un soutien proactif de I’équipe-école ainsi que de la
part de la conceptrice du programme : « Aussi, [’écoute des gens. Genre écouter pis donner
des conseils apreés. C’est bien d’avoir ce type de soutien. Genre (nom de la conceptrice) quand
elle prend le temps avec chacun de nous, nous voir une a une » (P20). Une présence appréciée et
soulevee lors de I’entretien de groupe : « Surtout avec [nom de la conceptrice du programme]
parce que c’est elle qui nous lie avec les autres intervenantes » (P1) et « Moi j’ai pas eu tant de
misére pour l’inspiration, mais ¢a a été aidant vraiment d’avoir [nom de la conceptrice du

programme] avec nous » (P5).

La seconde catégorie de facilitateurs a trait aux caractéristiques de la conceptrice du
programme. Une participante a mentionné la personnalité de la conceptrice du programme : «
La personnalité d’ouverture de [nom de la conceptrice du programme] » (P1) alors qu’une autre
a abordé ses rencontres particuliéres avec elle : « Mes rencontres privées avec [nom de la

conceptrice du programme] » (P20) comme aspects ayant facilité leur participation.

La troisieme categorie de facilitateurs concerne les caractéristiques intrinseques des

participantes. Deux blogueuses (P13, P19) partagent certaines de leurs qualités,
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principalement leur créativité, comme éléments ayant facilité leur participation au programme La
deMOIs aile. Une dynamique relationnelle positive entre les participantes semble également
avoir agi a titre d’élément facilitant a la participation des adolescentes. Deux participantes (P1,

P20) ont rapporté une solidarité qui s’est progressivement développée au fil du programme :

Je trouve que ¢a s’est amélioré. Il y a eu plus d’écoute, plus une relation avec les autres
filles tsé que je ne pensais pas nécessairement avoir. Pis ¢a fait que les autres filles
t’écoutent pis qu’elles sont plus a l’aise a parler de ton texte pis de ce qu’elles ont aimé.
Au début, on était un peu génées. Je ne m’attendais pas a parler avec une fille que
maintenant je parle. C’est mon amie. Une plus grande ouverture et une plus grande

écoute. (P1)

La derniére catégorie de facilitateurs porte sur les éléments se rattachant aux
composantes du programme. Deux blogueuses (P8, P9) mentionnent I’écriture comme
¢lément ayant facilité leur participation puisque le programme rejoignait ainsi 1’un de leurs
talents ou 1I’'une de leurs passions. Cing blogueuses (P4, P5, P6, P11, P16) mentionnent la
liberté des thématiques comme élément facilitant : « Le fait que tous les sujets sont acceptes a
rendu ¢a facile, car ¢a laissait un vaste choix de sujets a employer » (P4). En tout dernier lieu, le
partage en groupe comme lieu d’échange et source d’aide est apprécie. Des adolescentes ont
été généreuses de partager leur appréciation des échanges avec les autres blogueuses lors des

rencontres mensuelles qui leur ont été d’un grand soutien :

Moi, personnellement, ¢ca m’a aidée pis j’aimais ¢a vraiment que [’on se retrouve pis que
[’on se regroupe que I’on parle chacun de nos textes. Pis je pense méme qu’il aurait fallu
plus de rencontres parce que c’est juste tripant d’étre ensemble, de passer un midi

ensemble, de se parler, de jaser avec [nom de la conceptrice du programme] qui nous
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donne des nouvelles idées de textes. Moi je trouve que ¢a a aidé a plus nous livrer pis les
filles sont compatissantes pis elles nous aident. Elles sont avec nous, elles ne sont pas

contre nous. Moi je trouve que ¢ est une bonne chose. (P6)

Le tableau 7 fait également ressortir les principaux obstacles identifiés par les
adolescentes. On peut regrouper ces obstacles sous trois catégories similaires a celles obtenues
pour les eléments facilitateurs. La premiére catégorie d’obstacles porte sur certaines des
caractéristiques des participantes. Trois participantes (P15, P18, P19) ont rapporté des
caractéristiques liées a leur personnalité (paresse et timidité) comme étant des obstacles a leur
participation optimale dans le programme La deMOlIs 'aile. Pour d’autres, il est questions
d’enjeux relationnels avec une certaine réticence a se démarquer ouvertement des autres
blogueuses a été un obstacle rapporté par une participante: « Que j’ai une opinion vraiment
différente des autres et que je sois seule la-dedans. /...] Etre seule a exprimer une opinion
différente » (P1). Les commentaires formulés par d’autres participantes a 1’égard de leurs textes
sont également sources d’inquiétudes et ont pu nuire a la participation : « Lorsqu 'une
deMOlIs aile fait des commentaires négatifs a d autres par rapport a mes textes » (P12). 11y a
également des enjeux personnels. Quatre participantes (P2, P11, P13, P14) nomment que le fait
de ne pas avoir suffisamment de temps a consacrer a la rédaction de leurs textes et parfois le

manque d’inspiration peuvent étre des obstacles a leur participation.

La seconde catégorie concerne des éléments se rattachant aux composantes du
programme. Une participante (P8) s’est prononcée sur la composante de I’écriture des textes
puisqu’elle nomme faire beaucoup de fautes d’orthographe, ce qui a pu la freiner dans 1’écriture

de ses textes. Deux autres participantes se sont prononcées sur les moments en groupe en
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écrivant : « Les réunions » (P10) et « Les rencontres » (P16) a la question sur les éléments du

programme qui ont plutdt rendu difficile leur participation.

La troisieme catégorie porte sur les éléments se rattachant aux effets des publications.
Ce programme a exposé les filles a un large auditoire et cela a constitué un obstacle a la
participation de deux adolescentes (P6, P7) : « Beaucoup plus de personnes dans mon entourage

(gens de [’école, professeurs) allaient encore plus en connaitre sur moi » (P6).

4.1.1.2 Identifiés par les membres de I’équipe-école et la conceptrice du programme.
Le tableau 8 présente des éléments qui n’ont pas été explicitement présentés comme des aspects
ayant pu faciliter ou encore contraindre la participation des adolescentes a La deMOISs ‘aile.
Toutefois, on peut faire I’hypothése qu’ils ont pu jouer ce role. Certains des éléments relevés par
le biais des entrevues et du questionnaire de suivi sont une source de satisfaction ou
d’insatisfaction de la part de certains membres de 1’équipe-école et de la conceptrice du

programme.

Tableau 8
Les facilitateurs et les obstacles potentiels selon les membres de I’équipe-école et de la

conceptrice du programme

Les facilitateurs potentiels Les obstacles potentiels

Eléments se rattachant & I’équipe-école
e  Soutien et disponibilité des adultes impliqués
e Style d’animation de [’enseignante-ressource
lors des rencontres mensuelles
Eléments se rattachant & la conceptrice
e Un modele pour les participantes
e Sapersonnalité
e  Présence et disponibilité

Eléments se rattachant aux participantes Eléments se rattachant aux participantes
e Lacommunication facilitée par le web e Un stress supplémentaire lié a une augmentation
e Une dynamique relationnelle positive des responsabilités

e Solidarité e Un manque de mobilisation a long terme
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e Les partages personnels des filles évoqués
e Prise de conscience
Eléments se rattachant aux effets des publications Eléments se rattachant aux effets des publications
e Absence de commentaire négatif, mais plutdt e  Ampleur des effets qui a surpris les adolescentes.
des opinions contraires ouvertement partagées e  Contraintes familiales

Eléments _se rattachant _aux__composantes _du
programme
e Le programme en général
e Valorisation du domaine artistique
e Evénements spéciaux organisés a
I’école
e  L’écriture des textes en individuel
e La parole aux participantes grace a la liberté

des sujets
Eléments se rattachant aux réglements du Eléments se rattachant aux réglements du
programme programme
e  Flexibilité des réglements e Larigidité du réglement relatif a la participation
e Nombre de publications individuelle
e  Présence lors des rencontres e Le nombre de publications exigé trop élevé

e  Participation lors des rencontres

A la lecture du tableau 8, on note que les facilitateurs peuvent étre regroupés sous six
catégories principales. La premiére concerne I’équipe-école. Durant le programme, de maniére
ponctuelle, une aide a été offerte aux blogueuses lors de 1’étape de 1’écriture des textes, et ce,
sans compter le soutien psychosocial dispensé aux blogueuses grace a la mobilisation de
I’ensemble de I’équipe-école. Le style d’animation de 1’enseignante-ressource lors des
rencontres mensuelles est également souligné. A ce titre, il est mentionné par la conceptrice du
programme une satisfaction relative a I’humour et & la présence active de 1’enseignante-
ressource : « J’ai bien aimé la présence de [nom de [’enseignante-ressource] pendant la

rencontre. Elle y va a sa fagon, avec sa touche personnelle d’humour ».

La deuxieme catégorie traite des éléments se rattachant a la conceptrice. Il semble y
avoir consensus chez les membres de 1’équipe-école : la conceptrice du programme est une
personne clé pour la participation optimale des blogueuses. Elle serait un modele pour les

adolescentes et sa personnalité (soit son dynamisme), sa présence sur le terrain (notamment
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dans les corridors) ainsi que sa disponibilité envers les participantes ont été des aspects

particuliérement appréciés par les membres de 1’équipe-école.

La troisieme catégorie porte sur les éléments se rattachant aux participantes. La
communication entre les participantes et les membres de 1’équipe-école semble avoir joué un
role facilitant grace a la création d’un groupe Facebook par une participante : « /Nom d 'une
participante] a créé un groupe Facebook pour que I’on puisse diffuser de l'information a
[’ensemble du groupe » (Entrevue conceptrice). Une dynamique relationnelle positive entre les
participantes semble également avoir agi a titre d’é1ément facilitant a la participation des
adolescentes, tel que rapporté a la fois par les membres de 1’équipe-école et les adolescentes
elles-mémes. Il est souligné une solidarité entre les filles : « C’est beau de constater a quel point
elles sont toutes différentes, mais qu 'un certain respect mutuel et sentiment d’appartenance les

unies » (Questionnaire de suivi de la conceptrice) et :

L’esprit de solidarité qui s’est créé avec ces filles-1la pis y’a plein de filles la-dedans qui
ne se connaissaient pas, qui ne se voyaient pas en dehors de [’école, mais la elles se
disent bonjour. Il y a une camaraderie qui s est installée. Il y a vraiment des filles
completement héteroclites la-dedans. Il y a des personnes qui jamais ne se seraient parlé
sans La deMOIs aile. Ca aide au fameux clivage qu’il faut éliminer dans les écoles. Ca

brisé des barriéres. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

Durant les rencontres mensuelles, les adolescentes ont profité de ces moments pour se
partager différents éléments de leur vie personnelle. La conceptrice rapporte dans son
questionnaire de suivi que les blogueuses ont partagé les défis qu’elles doivent affronter : «
[Nom d’une participante] nous a raconté [’histoire de « stresso » et elle a dit que cette année, en

5e secondaire, elle a vécu plus de stress que pendant ses autres années ». Des fiertés ont
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également été partagées au sein du groupe en ce qui concerne leur futur : « [Nom d’une
participante] était fiere de nous annoncer qu’elle avait été acceptée en communication [’an
prochain » et « [nom d’une participante] était super fiere de nous dire qu’elle a été sélectionnée
par une agence pour étre un modele » (Questionnaire de suivi conceptrice). Les interactions
entre les filles ont pour effet de faire naitre en elles la prise de conscience qu’elles ne sont pas
seules a vivre des situations particulieres :

En lisant les textes des autres filles, [nom d’une blogueuse] a mentionné que c’était

motivant et rassurant de savoir qu’elle n’était pas la seule a vivre de telles situations.

Elle a dit que les textes inspirants, ¢a lui faisait comme une tape dans | 'dos pour aller de

[’avant. (Entrevue conceptrice)

La quatrieme catégorie concerne les éléments se rattachant aux effets des publications.
D’apres le questionnaire de suivi de la conceptrice, il semble ne pas avoir eu de commentaires
négatifs de la part de la communauté étudiante suite a la parution des textes. Toutefois, un

collegue de classe aurait verbalisé a une blogueuse ne pas partager la méme opinion qu’elle.

La cinquiéme catégorie porte sur les éléments se rattachant aux composantes du
programme. Le programme La deMOIs aile présente des aspects nouveaux et attrayants
pour les participantes. Une plus-value semble résider dans la valorisation du domaine

artistique :

Le fait d’avoir une activité différente qui regroupe des filles artistiques, d’aller toucher
un autre élément comme [’écriture, la créativité des mots et des idées. [...] On focussait
beaucoup sur le sport dans [’école alors c’est quelque chose de nouveau pis ¢a
fonctionne parce que les filles sont fieres de susciter cet intérét-1a et cette

reconnaissance-la des pairs. (Entrevue membre de 1’équipe-école)
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D’autres mentionnent les événements spéciaux organisés dans 1’école ainsi que les
avantages engendrés pour les participantes : « Les midis avec les filles, la journée
d’inauguration, le fait qu’elles peuvent s’ habiller comme elles le veulent. Ca fait vraiment un
changement pour les jeunes » (Entrevue membre de 1’équipe-école). Ce programme exige une
participation individuelle, ce qui semble avoir facilité les réflexions des adolescentes : «
L’aspect du programme qui permet de [’écrire seule. Je pense que I’on peut aller plus loin dans
la réflexion plutot que d’en parler a un adulte. C’est un peu ¢a. Ca enleve des barrieres »
(Entrevue membre de 1’équipe-école). La deMOIs ‘aile donne pleinement la parole aux
participantes. Plusieurs avancent que I’absence de contrainte relative aux sujets des textes
favorise la liberté d’expression des blogueuses : « Le fait qu’il y ait une certaine liberté
d’expression. La liberté des thématiques, moi je pense que c’est un plus. 1l faut que ¢a parte des
Jjeunes, ¢a c’est clair. Faut qu’ils fassent partie de [’action » (Entrevue membre de 1’équipe-
école). Une implication qui semble expliquer I’adhésion des participantes aux textes, car il s’agit
de création par les jeunes et pour les jeunes : « Moi je pense que les jeunes ont adhéré parce
qu’ils ont vu qu’il y avait une empathie a entendre le message d’une maniere différente »
(Entrevue membre de 1’équipe-école).

La sixieme catégorie traite des éléments se rattachant aux réglements du programme.
La conceptrice du programme, dans son questionnaire de suivi, fait ressortir une flexibilité des
reglements relatifs au nombre des publications. En réponse au message d’une participante
demandant I’autorisation de ne pas soumettre de texte, elle lui répond qu’elle peut passer une
publication et ajoute une petite suggestion : « En méme temps, je trouve cette situation
inspirante, sur le syndrome de la page blanche comme on dit... J’ai bien hdte de te découvrir a

nouveau ». Une ouverture quant a la présence ou I’absence des adolescentes lors des rencontres
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mensuelles : « En fait, nous n’avons jamais souligné que c’est une obligation de participer a la
rencontre. Tout comme [’essence de ce projet repose sur la liberté d’étre, elles sont libres de
venir partager leurs vécus avec le groupe ». Cette attitude concernait également les différents

styles de participation des adolescentes lors de ces rendez-vous mensuels :

Cependant, il y a aussi des blogueuses treés génées qui viennent a la rencontre et elles ne
parlent pas. Ca aussi, c¢’est libre a elles...comme [noms de deux participantes]
L’important, c’est qu’elles soient bien dans le groupe et qu’elles désirent s ouvrir et

partager leurs billets mensuels par écrit. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

Le tableau 8 fait également ressortir les principaux obstacles identifiés par les membres
de I’équipe-école et la conceptrice du programme. On peut regrouper ces obstacles sous trois
catégories similaires a celles obtenues pour les éléments facilitateurs. La premiére catégorie
d’obstacles porte sur des éléments se rattachant aux participantes. Dans son questionnaire de
suivi, la conceptrice partage un message lui ayant été adressé par une des participantes durant le
programme. Un message qui témoigne pour cette jeune fille d’un stress supplémentaire lie a
une augmentation des responsabilités :

Je vous écris ceci pour vous dire que malheureusement, j 'aimerais quitter la

demoiselle. Je suis tres décue de devoir quitter cette aventure au milieu de ['année, mais

cela me met un stress en plus que je n’arrive pas a gérer. Je crois que quand je me suis

embarquée la-dedans, je ne me suis pas vraiment rendue compte de la responsabilité que

Jaurais!

Le manque de mobilisation a long terme des filles et le non-respect des délais de

publication sont d'autres éléments rapportés :
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Il'y en a qui étaient toujours a la derniere minute, donc courir apres. Je sentais un peu
un manque d’implication, un manque de motivation. Ca, j'ai trouvé ¢a dommage. Il y a
des délais pis s’il y en a une qui est en retard ¢a défait un peu toute la chaine. Peut-étre
quand on fait la présentation de ce projet-ia, s assurer que les filles qui s impliquent

s engagent jusqu’a la fin. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

La deuxieme catégorie concerne les éléments se rattachant aux effets des publications.
Dans son questionnaire de suivi, la conceptrice mentionne un effet de surprise quant aux
retombées liées a la publication virtuelle des textes et des commentaires négatifs partagés
ouvertement aux autres ¢léves de 1’école pour une des participantes :

Elle croyait que ses textes seraient lus seulement par les filles qui participent. Elle ne
croyait pas qu’il y aurait autant d’impacts. Elle m’a également dit qu’elle était dégue
d’avoir re¢u un commentaire de la part de deux garcons apres la publication de son
dernier texte. Et c’est venu la chercher puisqu’il semblerait que les deux jeunes garcons
en question n’ont pas lu ’article de [nom de la blogueuse], mais que ce soit une autre
blogueuse qui leur en a parlé.

Pour certaines blogueuses, leur participation pourrait avoir été affectée par des
contraintes familiales ou leurs proches qui semblent avoir réagi négativement suite aux
publications des textes :

[Nom d’une blogueuse] s’est livrée sur le fait que lorsqu’elle s ’ouvre sur ce qu’elle vit,

sa _famille réagit fortement, ce qui la bloque dans [’inspiration de ses prochains textes. Il
semble qu’elle ne parle pas beaucoup de sentiments ou d’émotions avec sa famille.

(Entrevue membre équipe-école)
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La troisieme catégorie porte sur les éléments se rattachant aux réglements du
programme. La demande d’une adolescente pour écrire ses textes en équipe a été refusée. La
rigidité du reglement relatif a la participation individuelle est envisagée comme possible
obstacle non pas a la participation des filles, mais surtout au recrutement :

Nous avons eu une demande pour travailler en équipe pis finalement les filles ont

accepté de s’inscrire de maniere individuelle. Si nous avions eu plus de demandes

d’équipe, je pense que ¢a pourrait étre un obstacle ou les filles ne s’inscriraient pas.

(Entrevue membre de 1’équipe-école)

Quant au réglement relatif au nombre de publications exigées, il semble avoir été
trop élevé. « On s’est rendu compte que quatre publications, ¢a serait mieux. Une de moins ¢a
serait parfait. Des fois, les filles pouvaient se sentir bousculées avec tous les examens. Il y en a

des fois que le presto sautait » (Entrevue membre de 1’équipe-école).

4.1.2 Les facilitateurs et les obstacles a ’implication des membres de 1’équipe-école rapportés
par ces derniers

Le tableau 9 présente une synthése des différents résultats relatifs aux facilitateurs et aux
obstacles présentés plus en détail dans cette section. Des éléments qui sont venus influencer le

déploiement des roles et des taches des membres de 1’équipe-école.

Tableau 9

Synthese des facilitateurs et les obstacles a I'implication des membres de I’équipe-école

Les facilitateurs Les obstacles
e Lalongueur des textes exigée e Des retards dans la correction des textes
e L’horaire des publications e Une confusion entourant les roles et les taches

d’un des membres de 1’équipe-école
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e Une méconnaissance des participantes au
début du programme

Concernant les facilitateurs, deux éléments sont rapportés : la longueur des textes

exigée et I’horaire des publications qui ont facilité leur correction.

Des courts textes et avec le calendrier des publications, je corrigeais seulement un texte
par jour. Il n’y avait pas de rush de correction. Il n’y a rien la un texte de 400 mots. Ca,
¢ est positif pour les profs de francais vu que [’on corrige déja beaucoup. (Entrevue

membre de 1’équipe-école)

Les obstacles cités au tableau 9 sont relatifs a des retards dans la correction des textes.
En effet, lorsque les adolescentes retardaient 1’envoi de leur texte a 1’enseignant de francais, ce
dernier se retrouvait malgré lui dans une situation d’attente aboutissant a un retard dans la
correction des textes. Un membre de 1’équipe-école rapporte quant a lui une confusion au

niveau de son role et des taches s’y rattachant :

Moi, j’aime ¢a quand je suis engagé dans un projet de savoir un peu quoi faire pis de me
sentir utile. J'ai comme compris un peu sur le tard, mais on dirait qu’il y a eu un petit
manque de communication a un moment donné dans les tdches pis ¢ est peut-étre plus

pour ¢a que ¢a pris un petit bout avant que je trouve mon erre d’aller.

La méconnaissance des participantes au début du programme n’a pas facilité

I’établissement de liens entre les adolescentes et les membres de 1’équipe école :

Ce qui est particulier, je ne connais pas cette année la cohorte de 5¢ secondaire. Le lien
avec les filles de 5 n’était pas évident parce que je ne connaissais pas les personnalités

des filles. Cette année, il y avait beaucoup de filles de 5 que je ne connais pas. L’année
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prochaine, s’il y a des filles de 4 rendues en 5 qui s’inscrivent, je vais les connaitre.
Donc, ¢a va étre mes éléves et des éléves que j aurai déja eus. Donc, ¢a devrait faciliter.
J’aime ¢a connaitre les personnes avec qui je travaille. (Entrevue membre de 1’équipe-

école)

4.1.3 Appréciation des activités

4.1.3.1 D’aprés les adolescentes. A la question « En général, est-ce que tu es satisfaite
du programme La deMOIs aile? », 95% (19/20 participantes) ont coché « oui ». Quant aux
aspects a la source de cette satisfaction, les participantes se sont prononcées sur 7 aspects (voir
figure 3). La liberté d’expression permise grace au libre choix des textes est rapportée par 60%
des participantes. Plus de la moitié des jeunes filles disent également étre satisfaites des
retombées personnelles du programme, soit I’effet positif de celui-ci sur leur ouverture aux
autres, leur niveau de fierté, d’assurance ou le sentiment d’avoir évolué¢ personnellement. Les
aspects les moins frequemment relevés sont la découverte et 1’exploration du monde de
I’écriture, I’absence de critéres d’inclusion pour participer et les différentes activités (la
conférence, les rencontres mensuelles, I’écriture des textes) qui sont des composantes liées

directement au programme.
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Figure 3

Les sources de satisfaction chez les participantes
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Cette satisfaction se retrouve également dans les commentaires libres laissés par les
adolescentes a la fin du questionnaire sur les changements : « J’ai aimé tous les textes de La
deMOIs aile et c’est un programme magnifique et je suis extrémement heureuse d’avoir pu en
faire partie » (P9) et « J'ai simplement adoré et j’aurais vraiment aimé continuer encore et
encore » (P13).

Malgreé cette satisfaction unanime parmi les participantes, 70% des participantes ont
relevé au moins une source d’insatisfaction. La figure 4 montre qu’il y a 7 sources
d’insatisfaction. Le manque de temps et ’horaire chargé représentent la source d’insatisfaction la
plus fréquemment rapportée (20 % des participantes) alors qu’un nombre trop élevé de
rencontres mensuelles, une expérience trop courte et des sujets centrées sur les filles ont été

respectivement cités par 5% de I’échantillon. Il s’agit 1a d’éléments rapportés textuellement par

les adolescentes lors de la complétion du questionnaire.
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Figure 4

Les sources d’insatisfaction chez les participantes
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4.1.3.2 D’aprés les membres de I’équipe-école. Questionnés sur leur appréciation du
programme La deMOlIs 'aile, les membres ont une opinion positive du programme et de ses effets
sur la vie des adolescentes : « 11 s agit d 'une belle expérience pour les éléves » (Entrevue membre
de I’équipe-école) et « Il s’agit d’un programme bénéfique pour les jeunes dans 1’ére du temps
actuel. La deMOlIs aile permet une exploitation adéquate du numérique aupres d’une clientele
adolescente, et ce, en plus de contribuer & une valorisation de la langue frangaise » (Entrevue

membre de 1’équipe-école).

4.1.4 Les suggestions pour améliorer I’implantation du programme d’aprés ’ensemble des
acteurs concernes

A la fin du programme, 1’ensemble des acteurs concernés se sont prononcés sur différents
¢léments susceptibles d’améliorer I’implantation de La deMOIs aile. Les éléments cités sont
rapportés dans le tableau 10 et classés selon trois grandes catégories avant d’étre présentés plus

en détail par la suite.
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Tableau 10

Les suggestions pour [’amélioration du programme

Eléments se rattachant a la publicité du programme
e  Faire une plus grande promotion du programme

Eléments se rattachant aux réglements du programme
e Revoir la sélection des participantes afin de cibler des adolescentes ayant besoin d’augmenter I’estime de
S0i
e Ajustement de certains critéres : le nombre de participantes, le nombre de publications et le nombre de
mots des textes
o Retrait des horaires de publication et permettre aux participantes la sélection des images des textes
e  Préciser les attentes envers les thématiques des textes
e Remanier le processus de publication des textes
o Impliquer les blogueuses dans la publication des textes
e Réajustement de la stratégie de publication des textes sur les médias sociaux
Eléments se rattachant aux composantes du programme
e Prévoir un suivi lors du recrutement
e Revoir le contenu des rencontres mensuelles
e  Miser sur les dispositifs en place dans 1’école
e Remanier le contenu, le nombre et la durée des réunions mensuelles

La premiére catégorie des suggestions se rattache a la publicité du programme. Une
plus grande promotion du programme par les participantes est évoquée par deux blogueuses
qui considérent que les écoles québécoises devraient étre informées de 1’existence de celui-ci afin
qu’il puisse étre implanté a plus large échelle : « Que nous puissions toutes passer a la télévision
afin que ce projet se fasse connaitre encore plus partout au Québec » (P6).

La deuxiéme catégorie concerne de fagon plus spécifique les reglements du programme.
A cet effet, un membre de 1’équipe-école mentionne qu’il faudrait réviser la sélection des

participantes pour rejoindre les adolescentes ayant réellement besoin de ce programme :

1l faut s affranchir des beaux projets qui s’ adressent a ceux qui vont bien et qui ont des
sous. Je te résume ¢a. Si [’intention de ce projet est d’augmenter [’estime de soi,
assurons-nous minimalement dans la représentation des blogueuses, qu’il y ait un

nombre de personnes pour qui ¢a va avoir un impact. [...] Mais j’en ai peut-étre des
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écorchées pis il aurait fallu qu ont leur disent : heille ¢a te tentes-tu? Tsé plus

personnellement. Ca aurait probablement demandé un petit peu plus de travail

d’accompagnement, de lecture [...]. (Entrevue membre de 1’équipe-€école)

Différents ajustements de certains critéres sont également proposés bien qu’il n’y pas
consensus : diminuer le nombre de blogueuses, augmenter le nombre de participantes et diminuer
le nombre des publications, augmenter le nombre de participantes ou encore diminuer le nombre
de publications. Des témoignages provenant de blogueuses proposent de ne plus restreindre le
nombre de mots (P5), combiner une augmentation du nombre des publications avec une
diminution du temps entre les publications (P1) ou encore laisser plus de temps entre les
publications (P13, P16).

Une blogueuse aborde une absence d’horaire pour décider de 1I’envoi des textes au
correcteur (P12) tandis que le choix des images pour présenter chacun des textes devrait revenir

aux participantes (P3).

Un membre de 1’équipe-école propose de demander aux participantes de se positionner

sur les enjeux de leur génération :

On devrait dire aux jeunes filles, ¢ est correct que tu écrives que tu aimes ta grand-mere,
mais on voudrait des jeunes filles qui peuvent prendre position, qui peuvent émettre des
réflexions sur des grands enjeux qui touchent un peu plus [’adolescence. Je pense a ce
texte-13, est-ce que [’on aurait pu parler des liens familiaux a [’ére moderne? Comment tu
entretiens tes liens avec ton pére, ta mére? Est-ce que c¢’est important pour toi? De

quelles fagons est-ce que tu le démontres?

Une participante mentionne que les thématiques devraient étre uniques parmi les textes

d’une méme période de publication afin que chacune puisse se démarquer davantage (P5).
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Un membre de 1’équipe-école propose d’impliquer plus les filles dans le processus de

publication en ligne des textes :

Dans le partage des taches, je pense qu’il faut impliquer davantage les jeunes. Parce que
si le programme vise aussi [ 'utilisation du numérique, je pense que ¢a devient
pédagogique. Je pense que ce serait pertinent. Les jeunes faut qu'ils fassent partie de
[’action. Si c’est juste écrivez des textes, non ¢a ne fonctionnera pas. Il faut vraiment les
impliquer davantage pour ne pas avoir a courir apres les textes pis tout ¢a. C’est les

responsabiliser aussi la-dedans. Ils font partie de la solution.

Quant aux blogueuses, elles mentionnent plutét de revoir la stratégie de publication des
textes sur les médias sociaux. Devant I’augmentation du nombre d’écoles participant & La
deMOIs aile, il semble que les textes publiés se démarquent de moins en moins, et ce, au

désagrément de certaines (P14, P18).

La troisieme catégorie porte sur des éléments se rattachant aux composantes du
programme. Durant la période du recrutement, il semble qu’il faudrait prévoir une activité pour
impliquer les jeunes filles dont la candidature ne sera pas retenue. Une participation dans le
journal étudiant sur une thématique tirée du blogue est suggérée. Revoir le contenu des
rencontres mensuelles serait pertinent puisque les rencontres mensuelles ont un potentiel a
exploiter davantage : « Il devrait y avoir un petit plus. Pas juste revenir sur les themes abordés,
mais tenter des prises de conscience et de les faire cheminer dans cette période sombre de leur
vie » (Entrevue membre de 1’équipe-école). Un volet éducatif structuré qui permettrait d’offrir a
la fois un soutien et un suivi aux participantes ayant abordé des difficultés est une avenue

proposée :
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Maintenant que [’anxiété de performance est sortie, comment est-ce que [’on peut venir
bonifier? [...] Il y a des thématiques ot on devrait assurer un suivi autre qu 'une fois ¢ est
nommeé, on passe a autre chose. Je pense que ¢a pourrait étre un beau complément de la
part de la conceptrice qui a une expertise d’éducatrice spécialisée. (Entrevue membre

de I’équipe-école)

Il est proposé de miser sur les dispositifs en place dans I’école. Un membre de I’équipe-
école mentionne une fusion entre La deMOls aile et le journal étudiant afin d’ajouter une certaine
cohésion au sein de 1’école et conclure sur chacune des thématiques au fil des mois. En lien avec
les thématiques abordées dans les textes des blogueuses, il est suggéré de parler des services
offerts, des ressources disponibles ou de tous autres aspects dans le journal de I’école. Remanier
le contenu, le nombre et la durée des réeunions mensuelles serait des ajustements a considérer.
Une blogueuse a partagé son désir de recevoir plus de rétroaction de la part des autres
participantes (P14) tandis qu’une diminution des rencontres ou de leur durée est également
nommée (P10). Il semble alors que I’appréciation des réunions n’était pas unanime puisque dans
la section des suggestions dans le questionnaire administré a la fin du programme, une blogueuse
mentionne : « /...] je n’y suis jamais allée, car je préférais étre entourée de chaleur humaine que

je connais plutdt que me faire juger » (P8).

4.2 Qualité du partenariat —- OBJECTIF 2 du mémoire

4.2.1 Les facilitateurs au partenariat entre I’ensemble des acteurs concernés
La conceptrice du programme et les membres de 1’équipe-école ont partagé des éléments
qui ont facilité leur collaboration durant I’implantation du programme. Le tableau 11 présente

une synthése de ces différents éléments regroupés dans deux catégories.
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Tableau 11

Les facilitateurs au partenariat entre | ‘ensemble des acteurs concernés

Eléments se rattachant a I’équipe-école
e Ouverture a améliorer le partenariat
e Réajustement apres le congé des fétes
¢ Nouvelle organisation des taches
e  Précision des roles et modification des taches
e Déploiement d’une organisation des interventions selon 3 niveaux.
Eléments se rattachant  la conceptrice du programme
e Collaboration facile

Une premiére catégorie concerne des éléments se rattachant a I’équipe-école. Apres la
période des fétes, il y a eu une ouverture des membres de I’équipe-école pour un
réajustement, et ainsi, faciliter le partenariat entre tous d’ici la fin de I’année. Une rencontre
décisive pour un bilan de mi-année s’est tenue ou les réles et les tdches de chacun ont été clarifiés
notamment. Une situation qui a amené une certaine fluidité au sein de 1’équipe-école et une
optimisation de leur collaboration.

Concretement, il s’est développé une organisation des interventions de I’équipe-école
selon trois niveaux pour faciliter le travail d’équipe devant la prise en charge d’une situation
particuliére (ex. une jeune qui aborderait des contenus douloureux ou vivrait de la détresse): «
Niveau un : intervention ponctuelle (ex. retravailler un texte) par [’enseignante ressource.
Niveau deux : intervention qui mérite un suivi régulier par I’éducatrice spécialisée. Niveau
trois : intervention pour les cas plus difficiles par I’équipe psychosociale et la psychoéducatrice.
» (Questionnaire de suivi de la conceptrice). Une nouvelle organisation orchestrée par une
personne centrale est appréciée par les membres de 1’équipe-école.

Une deuxieme catégorie aborde certains éléments se rattachant plus spécifiqguement a la
conceptrice du programme. Pour des membres de 1’équipe-école, la proactivité de la conceptrice

quant a I’organisation du temps et sa présence a 1’école ont été des éléments facilitateurs. L’appréciation
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du travail d’équipe avec la conceptrice sur les taches a accomplir a également été soulevée témoignant

d’une collaboration facile.

4.2.2 Les obstacles au partenariat entre I’ensemble des acteurs concernés
La conceptrice du programme et les membres de 1’équipe-école se sont exprimés sur des
éléments ayant pu faire obstacle a leur partenariat. Le tableau 12 présente une synthése des

différents éléments abordés, répertoriés dans trois catégories.

Tableau 12

Synthese des obstacles au partenariat entre I’ensemble des acteurs concernés

Eléments se rattachant 2 des inquiétudes 3 ’aube de ’implantation du programme
e  Réserve envers le programme
e  Craintes face aux répercussions du refus potentiel de certaines candidatures
Eléments se rattachant aux particularités du contexte scolaire
e Lesimprévus a prioriser
e Urgence et sécurité
e Le manque de disponibilités communes
e Manque de flexibilité des criteres d’implantation dans un contexte scolaire
Eléments se rattachant 3 ’organisation des tiches
e Une division des roles et des tAches des membres de 1’équipe-€école et de la conceptrice basée sur des
attentes inégales
e Une division des roles et des tiches des membres de 1’équipe-école réalisée rapidement et source de
mésententes et de confusions
e  Une division des réles et des tiches des membres de 1’équipe-école qui n’optimisait pas une présence-éleve
chez les acteurs impliqués
e Une division des roles et des tiches des membres de 1’équipe-école qui n’optimisait pas les forces de
chacun

La premiére catégorie aborde des éléments se rattachant a des inquiétudes a I’aube de
I’implantation du programme. Au début de I’année scolaire, lorsque la conceptrice a présenté
son programme, des membres de 1’équipe auraient faits preuve d’une certaine réserve envers le
programme. Des craintes ont été soulevées face aux répercussions du refus potentiel de

certaines candidatures :
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Dans nos premiéres rencontres avec [nom de la conceptrice du programme], on lui a
relevé on fait quoi avec les jeunes filles qui ne sont pas sélectionnées? On ne va pas
ouvrir ¢a pour avoir 50 personnes pis qu’au final on en prenne juste 20 ou 15. Qu’est-ce
que l’on va dire aux autres? C’était une des choses qui nous inquiétait au départ : Qu’est-
ce que [’on fait avec un trop grand nombre de candidates? (Entrevue membre de
1’équipe-école)

La deuxiéme catégorie collige certains éléments liés aux particularités du contexte
scolaire. Des enjeux liés au temps et des imprévus a prioriser sont venus faire obstacle a
I’implication optimale des membres de 1’équipe-école :

Dans mon cas, c’est le temps. Le role d’une TES c’est d’étre sur le plancher et d ’éteindre

des feux. Tout ¢a fait en sorte que quand je prévois du temps pour aller a une rencontre le

midi, il y a une bataille qui se déclenche. Je ne peux pas. La priorité est pour la sécurité

et la bataille. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

Iy a eu des difficultés liées a un manque de disponibilités communes. Les horaires
variés de chacun des acteurs impliqués ont engendré des complications supplémentaires a leur
partenariat: « C’est compliqué de trouver une place ou tout le monde est libre en méme temps »
(Entrevue membre de I’équipe-école).

Un manque de flexibilité des critéres d’implantation dans un contexte scolaire est
soulevé. Des critéres ne tiendraient pas compte de la spécificité de 1’école ni de la réalité du
milieu scolaire : « Il peut y avoir suggestions et recommandations de la part de la conceptrice du
programme, mais au final [’application du projet ca demeure a la discrétion de [’école »
(Entrevue membre de I’équipe-école).

La troisieme catégorie traite d’é¢léments se rattachant a I’organisation des tiches.
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Au début de I’implantation du programme, un des membres de 1’équipe-€école avait certaines
attentes quant a I’implication de la conceptrice du programme et des roles et des taches qui
seraient attribués pour les membres de 1I’équipe-école. Il semble que des attentes inégales a la
source de questionnements de la part de membres de 1’équipe-école ont persisté durant
I’implantation du programme.

Il faut préciser qu’au début du programme, la division des réles entre les membres de
1I’équipe-école s’est rapidement opérée, et ce, sur un certain malentendu :

On s’est lancé un peu rapidement dans tout ¢a parce que nous avons adhéré a la vision

du programme, mais au niveau de la coordination pis des roles de chacun, je pense que

nous avons a clarifier tout ¢a. On a eu des défis ici. En déebut d’année on a eu des
difficultés parce qu’on souhaitait que la psychoéducation soit plus présente dans le projet
au niveau de la coordination, mais la psychoéducatrice on ne peut pas non plus [’octroyer
pour les dépbts en ligne des textes. Donc la-dessus je pense qu’il y a eu une mésentente,
des roles qui n’ont pas été clarifiés. (Entrevue membre de 1I’équipe-école)

Une confusion par rapport aux réles de chacun est rapportée par les membres de
I’équipe-€école: « Au début, je n’étais pas trop certaine de mon réle. Je voulais m impliquer, mais
en méme temps, je ne savais pas trop comment je devais faire. Lire des textes, mais est-ce que je
vais au-dela? » (Entrevue membre de 1’équipe-école)

La division des roles et des tiches des membres de I’équipe-école n’optimisait pas
une présence-éléve. Ainsi lors du premier mois de I’implantation du programme, il semble y
avoir eu un petit accrochage suite a une prise de conscience d’une division des taches qui
n’optimisait pas une présence-eléves pour le personnel censé intervenir directement aupres des

jeunes.
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La division des roles et des taiches des membres de I’équipe-école qui n’optimisait
pas les forces de chacun. Durant I’implantation, les acteurs impliqués ont rencontré quelques

difficultés relatives a I’utilisation de I’informatique et de la technologie.

4.2.3 Des suggestions pour faciliter ’implantation future du programme et la collaboration
entre les membres de I’équipe-école et la conceptrice

En vue des prochaines phases d’implantation du programme dans les écoles secondaires du
Québec, les membres de 1’équipe-école ont partagé des suggestions pour faciliter le partenariat entre les
différents acteurs concernés. Le tableau 13 présente une synthese des différentes suggestions présentées
dans trois catégories.
Tableau 13
Les suggestions pour faciliter ['implantation du programme et la collaboration entre les membres

de I’équipe-école et la conceptrice

Eléments se rattachant aux ressources humaines déployées dans ’école
e  Optimiser une gestion a I’interne par une personne pivot proactive et multi-taches
e  Miser sur la personnalité de la personne pivot : un leader significatif pour les jeunes
e Dégager des périodes de libération pour le personnel impliqué
e Impliquer les enseignants et les éléves dans la coordination des taches
Eléments se rattachant a P’organisation des tiches
e Prendre le temps pour établir et diviser les roles et les taches de chacun
Eléments se rattachant 3 ’implantation dans ’école
e  Proposer des recommandations plut6t que des exigences

La premigre catégorie collige des Eléments se rattachant aux ressources humaines
déployées dans I’école. Il faut optimiser une gestion a I’interne par une personne pivot
proactive et multi-taches. Il est fait mention qu’une personne pivot issue de 1’école participante,
présente sur place en tout temps, soit disponible pour les blogueuses et a I’aise avec les

différentes taches que requiert un tel programme afin de grandement faciliter I’implantation de
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celui-ci : « La personne doit chapeauter de fagon terrain, étre le noyau et ramasser tout ce qui
arrive pis ensuite partager aux personnes concernées » (Entrevue membre de 1’équipe-école).

Il est suggéré de miser sur la personnalité de la personne pivot : un leader significatif pour
les jeunes. D’autres acteurs soulignent I’importance de la personnalité de 1’intervenant pivot afin
que le programme fonctionne de fagon optimale : « I/ faut une enseignante signifiante. Quelqu 'un
qui, & la base, va avoir ces mémes caracteristiques la de confiance » (Entrevue membre de
1’équipe-€école) et :

Ca prend une personne qui a de la drive... Ca prend une personne clé. Une personne

dynamique qui les brasse un peu. Une personne qui a de ’initiative, qui n’attend pas que

quelqu 'un lui dise quoi faire. Le réle du fameux capitaine doit étre clair. Ca prend un
leader. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

Il est proposé de dégager des périodes pour le personnel impliqué. L’enseignante-
ressource s’appuie sur Son expérience pour suggerer que du temps soit dégagé dans I’horaire du
personnel impliqué dans le programme.

Il serait également important d’impliquer les enseignants et les éléves dans la
coordination des taches afin de maximiser le temps avec les eléves pour la technicienne en
éducation spécialisée et la psychoéducatrice.

La deuxieme catégorie concerne des éléments se rattachant a I’organisation des taches.
Selon plusieurs membres de 1’équipe-école, dés le début de I’implantation du programme, il est
nécessaire de prendre le temps pour preéciser explicitement les roles et les taches du personnel

impliqué et particulierement pour la personne pivot afin d’éviter la confusion vécue cette année.

La troisieme catégorie aborde des éléments se rattachant a I’implantation dans I’école. Il

est suggeré d’étre flexible dans les exigences demandées a I’école participante:
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[Nom de la conceptrice du programme] est issue du milieu scolaire alors elle a sa
perception de comment ¢a devrait marcher. Quand elle est entrée, elle est entrée comme
une entrepreneure. De par sa longueur d’avance de connaissances du milieu scolaire, elle
est arrivée avec des formules toutes faites. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

Il serait pertinent de présenter les éléments d’une implantation optimale comme des
recommandations plutét que des exigences : « Il peut y avoir suggestions et recommandations
de la part de [nom de la conceptrice du programme], mais au final, ’application du projet

demeure a la discrétion de [’école » (Entrevue membre de 1’équipe-école).

4.3 Les effets percus du programme — OBJECTIF 3 du mémoire
L’utilisation d’un instrument standardisé, de questionnaires maison, d’entrevues semi-
structurées et d’un entretien de groupe a permis d’obtenir des résultats complémentaires afin de

répondre au troisieme objectif du mémoire.

4.3.1Résultats a la version francaise du Self-Perception Profile for Adolescent

Avant de présenter plus en détail I’ensemble des résultats quantitatifs, le tableau 14
présente une synthése de ceux-ci.
Tableau 14

Synthése des effets du programme (résultats quantitatifs)

Résultatsala e Pour ’ensemble du groupe

version e  Apreés le déroulement du programme :
francaise du e  Augmentation pour les domaines: Soi global, les compétences scolaires, les
Self- compétences dans le travail, les relations d’amitié et d’intimité ainsi que
Perception I’attrait dans les relations amoureuses.
Profile for
Adolescent e Diminution pour les domaines: 1’adaptation sociale, les compétences

sportives, I’apparence physique et les conduites

e Pour chacune des participantes
e  Aprés le déroulement du programme
e  Augmentation des scores pour les participantes 7, 14 et 20
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Domaines de compétences visées : les compétences sportives, 1’apparence
physique et le soi global

e Diminution des scores pour les participantes 3, 8, 11, 12 et 17
Domaines de compétences visées : I’adaptation sociale, les compétences dans
le travail, les conduites et le soi global

Pour I’ensemble du groupe, I’utilisation de la version frangaise du Self-Perception Profile
for Adolescent (SPPA) a permis d’explorer de maniére quantitative les effets du programme sur
différentes dimensions de 1’estime de soi des adolescentes. Selon I’auteure du questionnaire, les
scores inférieurs a 2,5 témoignent d’une estime de soi plutdt faible alors que les scores supérieurs
a 3 correspondent a une estime de soi plutdt élevée.

Le tableau 15 présente les résultats obtenus sur 1’ensemble de 1’échantillon, sous forme de
scores moyens. De fagon générale, au début du programme, 1’échantillon démontre une estime de
soi plutdt faible sur les dimensions suivantes : les compétences sportives, I’apparence physique et
’attrait dans les relations amoureuses tandis que les dimensions des compétences scolaires,
I’adaptation sociale, les compétences dans le travail, les conduites, les amitiés et 1’intimité ainsi
que le soi global obtiennent des scores plutét élevés.

Avant et apres le déploiement du programme, la dimension relative aux compétences dans
le travail est celle qui obtient le score le plus élevé alors que celle qui concerne les compétences
sportives est la dimension avec le score le plus faible. Ce tableau permet également de constater
que les dimensions concernant les compétences scolaires, 1’adaptation sociale, les compétences
dans le travail, I’attrait dans les relations amoureuses, les amitiés intimes et le soi global sont
associées a des augmentations (le soi global étant celle qui a le moins augmenté) alors que les
dimensions concernant les compétences sportives, I’apparence physique et les conduites sont
marquées par des diminutions (qui sont de tailles moins importantes que les augmentations).

Compte tenu notamment de la taille de 1’échantillon (20 participantes ont rempli le questionnaire
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avant et aprées le programme), il n’est pas possible de statuer sur la significativité de ces
différences.
Tableau 15

Résultats au SPPA pour le groupe des adolescentes avant et apres leur participation

Avant | Aprés | Ecart

Compétences scolaires 2,62 | 2,63 | #0,01
Adaptation sociale 2,53 | 2.57 | +0,04
Compétences sportives 2,09 1,97 -0,12
Apparence physique 2,28 | 2,19 | -0,09
Compétences dans le travail 3.07 | 3,27 | +0,20

Attrait dans les relations amoureuses | 2,11 | 2,33 | #0,22

Conduites 2,86 | 2,76 | -0,10
Amitiés et intimités 2,99 | 3,23 | +0,24
Soi global 2,68 | 2,77 |+0,09

L utilisation de la version francaise du Self-Perception Profile for Adolescent (SPPA) a
également permis de vérifier ce qu’il en était pour chaque participante. Des chutes importantes au
niveau des différents scores auraient pu étre masquées en ne regardant que I’effet sur le groupe au
complet. Le tableau 16 illustre pour quelles participantes il y a eu des augmentations ou des
diminutions a I’égard des neuf dimensions évaluees. Il semble y avoir eu des effets « positifs »
(soit une augmentation des scores) pour les participantes 7, 14 et 20 en ce qui concerne au moins
cing dimensions (notamment : les compétences sportives, 1’apparence physique et le soi global).

Il ressort également des diminutions pour les participantes 3, 8, 11, 12 et 17 en ce qui
concerne au moins quatre dimensions (notamment : 1’adaptation sociale, 1es compétences dans le

travail, les conduites et le soi global).



Tableau 16

Résultats au SPPA pour certaines adolescentes avant et aprés leur participation

Ecart entre 3 7 8 11 12 14 17 20
les mesures
Avant et
Aprés
Compétences
scolaire = F035 | -0,50 - 0,50 = 0,80 0,20 +0,80
Adaptation - 0,20 020 | -050 - 0,30 -0,20 | =00 | +0e0 -0,80
sociale
Compétences -0,60 | #0,35 = -0,20 +0,40 | #0,20 0,20 +0,60
sportives
Apparence
physique -0,20 | 100 = +0,20 010 | =080 | +0,20 +0,40
Compétences
dans le travail -0,80 | -0,75 0,20 - 0,30 -0,40 | =040 0,20 +1,20
Attrait dans les
relations +0,45 | FOZ0 | -1,00 +0,50 030 | FoE0 | +oe0 - 0,30
amoureuses
Conduites
- 0,30 = - 0,560 +0,20 0,30 0,80 -1,40 +1,20
Amitiés et
intimités +0,80 = - 0,50 +1,00 +0,70 | -D40 - 1,00 -0,40
Soi
- 2 - 3
global 020 | F1g0 0,20 0,40 030 | Fog0 | +o.0 +1,20
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4.3.1.1 Les explications des résultats au SPPA par les adolescentes. Questionnées sur les

résultats obtenus au SPPA lors de I’entretien de groupe, les adolescentes avancent trois

hypothéses. Concernant la faible augmentation du soi global, une blogueuse pense que des

résultats ne peuvent subvenir sur une courte période de temps :

Peut-&tre parce que ce sont des choses qui se travaillent a long terme pis une année ce

n’est pas nécessairement assez pour qu’il y ait vraiment une grande augmentation, un

changement vraiment radical. Donc, oui ¢a peut augmenter, mais faible parce que tu n’as
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pas nécessairement le temps de faire tout ce que tu veux faire, pis tu n’as peut-€étre pas le
courage. Peut-étre que tu veux le faire plus tard, mais que tu ne l’envisages pas

maintenant. (P6)

En lien avec la diminution (quoi que faible) des compétences sportives, ce résultat

s’expliquerait par le fait que ces compétences ne sont tout simplement pas mises en valeur avec

La deMOIs aile :

Par rapport au sport, moi je pense vu que [’on s’est embarquée dans une expérience plus
intellectuelle, c’est-a-dire [’écriture, on avait moins de temps au sport. On se concentrait
plus pour étre dans notre bulle que faire des activités extérieures comme du sport. C’est

pour ¢a je pense la diminution avec le sport. (P13)

Par rapport a la faible diminution de I’acceptation sociale, la deMOIs aile aurait engendré

des prises de conscience par rapport a soi et a ses veéritables amies pour deux participantes :

Moi je pense que pour [’acceptation sociale, ben c’est normal que ¢a ait baissé un peu
parce que quand tu rentres dans ce projet-/a, ¢ est vraiment un travail sur toi aussi tu fais
pis avec tous les textes que tu peux lire des autres filles, ben tu peux réaliser que tu n’es
pas parfaite pis que personne n’est parfait. Pis sois toi-méme pis vis comme toi ¢a te tente
de vivre. Pis les avis des autres n’ont pas d’importance vraiment. Tu veux étre la
personne que tu veux étre pis justement en écrivant ben c’est toi. C’est pas ton ami, c’est
pas ta voisine, c’est pas ton voisin. C’est toi fake vraiment comme [’acceptation sociale
elle prend moins une place importante dans ta vie parce que justement avec les textes tu

évolues pis tu changes pis tu réalises ben des affaires aussi. (P12)
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Pis je pense que tu peux aussi réaliser que les amis que tu pensais, tsé exemple on en
avait que c’était des filles de ski de 4, on va s’entendre, elles sont comme haut dans notre
hiérarchie d’école la pis y’en a plein qui ont débarqué de ces gens-la parce que justement
en écrivant ce qu’eux pensaient, ils se sont rendu compte que leurs valeurs ne
correspondaient pas a ¢a, il y en avait qui avaient des mauvais retours. Mine de rien ¢a
fait que tu te réalises toi. Moi j’ai d’autres amis qui me ressemblent plus pis je vais aller
vers eux plus que vers elles. Peut-étre que ton acceptation sociale va diminuer parce que

tu décides vraiment de t’affirmer a contrairement juste rien dire. (P5)

4.3.2 Résultats issus des questionnaires maison, des entrevues semi-structurées et de /’entretien
de groupe (Résultats qualitatifs)
Avant de présenter plus en détail I’ensemble des résultats qualitatifs, le tableau 17

présente une synthése de ceux-ci regroupée dans 3 principales catégories.

Tableau 17

Synthese des effets du programme (résultats qualitatifs)

Effets percus e  Consolidation identitaire
par les e Meilleure affirmation de soi
adolescentes e  Ouverture d’esprit et 1acher-prise sur les critiques.
e OQuverture envers les autres
e Evolution de la confiance en soi
e  Meilleure connaissance de soi
e Dynamique relationnelle entre les participantes
e Naissance d’amitiés
e Validation du vécu
e Réseaux des participantes
e Sur leur entourage
e Changement d’attitudes
e  Sur leur famille
e Admiration, fierté et compréhension
e Soutien et climat familial
e  Sur leurs relations d’amitié
e Fierté et ouverture
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Effets percus e  Sur les participantes
par e Consolidation identitaire
I’ensemble e Evolution
des acteurs e Libération du jugement des autres
concernes e Prises de conscience de leur pouvoir d’action
e Fiertés

e  Sur eux-mémes
e Une meilleure connaissance des défis rencontrés par les adolescentes
e Une modification de leurs pratiques
e Sur la communauté étudiante
e Réflexions déclenchées
e Recherche d’aide accrue envers 1’éducatrice spécialisée
e Dynamique avec les participantes
e Reconnaissance
e Effets négatifs
e  Sur la communauté professionnelle
e Nouvelles pratiques
e Interactions entre les enseignants et les participantes
e Rapprochements entre les enseignants et I’ensemble des ¢leves
e Sur d’autres sphéres
e Les familles des participantes
e Retombées positives
e Fierté
e Entre les écoles participantes
e Sentiment d’appartenance
e Sur les réseaux sociaux
e Une amplification des effets positifs des textes grace a leurs publications sur
le web
e  Sur lacommunauté locale

4.3.2.1 Les effets percus par les adolescentes. A la fin de 1’implantation du programme,
I’utilisation du questionnaire sur les changements et I’entretien de groupe ont permis d’explorer
de maniére qualitative les effets du programme. Les adolescentes ont évoqué des changements
positifs chez elles, relatifs a une consolidation identitaire, la dynamique relationnelle entre les
participantes et sur leurs réseaux.

La premiére catégorie aborde une consolidation identitaire. Durant I’entretien de groupe,
quatre participantes remarquent une meilleure affirmation de soi chez elle-méme et les autres

blogueuses :
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Je suis capable de vraiment plus m’exprimer. Comme je disais la derniere fois, on pense
que l’on n’a pas de voix, mais dans le fond elle est vraiment forte. Dans le fond, ce n’est
pas moi qui ai changé, j’ai plus réalisé des choses que je pensais, mais que je n’étais pas
stire. Moi c’est plus ¢a, mais j’ai vue des gens, des filles qui ont vraiment évolués. Au

début, elles ne parlaient pas beaucoup pis a la fin elles prenaient la parole. Je pense que

¢a a aidé pour plusieurs d’entre nous qui étions dans leur coquille au début. (P5)

Dans le questionnaire sur les changements, cinq participantes mentionnent s’affirmer
davantage et ressentir une certaine fierté face a ce changement : « Je m affirme plus qu’au départ
» (P2), « Je suis fiere d’avoir pris ma place et d’avoir dit mes opinions méme si j 'avais peur

parfois » (P4) et « Je m ouvre beaucoup plus aux gens grdace a La deMOIs aile » (P20).

Lors de I’échange, des participantes ont méme précisé avoir désormais une plus grande
ouverture d’esprit et étre en mesure de lacher prise plus facilement sur les critiques suite &

I’affirmation de leurs prises de position dans leurs textes :

Pis si tu te souciais de tout ce que les gens peuvent penser, un moment donné ca ferait
beaucoup trop de problemes, de poids sur tes épaules, de choses a gérer donc tu te dis, on

laisse faire pis dans le fond tu laches prise. (P6)

Le fait de s exprimer ouvertement oui ¢a vient chercher d’autres personnes, mais c’est
aussi, je pense que c’est pour toi que tu le fais. Comme moi je sais, avec les textes que j’ai
écrits, ben ¢ca m’a aidé a justement évoluer pis comme accepter certaines choses que
Jacceptais moins avant. Juste le fait de ’écrire pour moi aussi ¢a m’a comme permis de
laisser passer des affaires pis de continuer a vivre ma vie pis d’avancer pis justement de

changer pis de grandir. (P9)
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Cette ouverture d’esprit semble s’étre déployée dans les relations sociales des
participantes est soulignée : « Je me suis ouverte plus facilement aux gens qui, dans le passe,
m'énervaient » (P 8), « Je me suis ouverte aux autres et j 'ai évolué [...]» (P9) et : « Je suis plus

ouverte. Je n’ai plus de préjugés sur les gens » (P15).

Des répercussions positives au niveau de la confiance en soi sont mentionnées par des
adolescentes dans le questionnaire sur les changements : « J’ai développé encore plus de
confiance parce que je savais que les gens savaient qui j étais » (P6) et « J'ai doublement appris

a me faire confiance et de ne pas m’inquiéter du jugement » (P13).

Dans ce questionnaire, a la question sur les différences entre une photo prise d’elles avant
leur participation au programme et une photo prise d’elles apres, des filles ont élaboreé sur cette
confiance en elles accrue : « Au début, j étais plus incertaine et confuse, mais maintenant je suis
plus déterminée » (P3) et « La photo de moi serait une photo d’une fille plus confiante » (P4).
Une confiance qui aurait des effets sur le niveau de bien-étre des participantes : « Je suis
beaucoup plus heureuse, j'ai changé » (P9) et « Ce que je porte aujourd’hui est ma nouvelle

réelle moi » (P15).

Durant I’entretien de groupe, une adolescente a expliqué pourquoi elle avait une meilleure

confiance en elle suite a sa participation :

Ca a aidé pour la timidité pour certaines aussi & la confiance en soi. Quand je suis
arrivée, je suis quelqu 'un qui a beaucoup de confiance, mais il y a encore une petite
coche de plus apres cette expérience-la. [...] Une petite coche de plus. Parce que j ai

écrit, les gens ont lu. Donc, on me connait plus. 1l y a plein de gens qui pensaient des
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trucs de moi, mais je ne me cache pas dans un coin, je continue a marcher dans l’école

comme je faisais. C’est juste que la il y a un peu plus de gens qui savent je suis qui. (P6)

Des participantes nomment egalement dans le questionnaire sur les changements des
effets positifs au niveau de leur connaissance de soi : « J'ai pu me reconnaitre et en apprendre
davantage sur ma personnalité » (P3) et « J’ai découvert ma nouvelle moi a travers tout ¢a »

(P15).

La deuxiéme catégorie porte sur la dynamique relationnelle entre les participantes. Durant

I’entretien de groupe, une participante mentionne le développement progressif de liens entre les filles :

Plus le temps avancait dans les rencontres, plus il y avait de la conversation entre
chacune parce qu’au début, on n’est pas nécessairement toutes amies. On ne se connait
pas toutes nécessairement. Plus que ¢a avance, ¢a crée des liens, ¢a permet de s ouvrir
plus aux autres. /...] Je ne m’attendais pas a parler avec une fille que maintenant je
parle. (P1)

Des échanges et des amitiés ont permis de rassurer les participantes sur les enjeux
similaires qu’elles affrontaient : « J'ai réalisé que sur plusieurs aspects, plusieurs vivaient la
méme chose que moi » (P7) et « Les réunions qui nous lient, de la plus grande confiance, de la
sécurité (ne pas étre seule), [...] » (P15).

La troisieme catégorie concerne les réseaux des participantes. En plus de ces
changements observés chez elles, les adolescentes ont été en mesure d’identifier des éléments
nouveaux survenus sur leur entourage, leur famille et leurs ami(e)s rapportés dans le
questionnaire sur les changements.

Deux participantes mentionnent un changement d’attitude venant de leur entourage a leur

égard, et ce, de facon plut6t générale : « On considere vraiment plus mon opinion! Ils ont
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remarqué que ma fa¢on de m’exprimer est vraiment belle et plusieurs m’ont pris comme modeéle
pour leurs jeunes enfants » (P5) et « Le monde m accordait plus d’attention bizarrement. Ils me

sollicitaient, m’encourageaient, m’écoutaient » (P13).

Des blogueuses abordent une admiration, une fierté ainsi qu’une meilleure compréhension de la
part de membres de leur famille : « Ils me comprennent mieux et sont plus que fiers de moi. » (P15) et «

Le monde connaisse plus mes intéréts » (P19).

D’apres le questionnaire de suivi de la conceptrice, dans certaines familles, une recherche

de services a été initiée :

[Nom d’une blogueuse] a écrit un billet sur l'influence des réseaux sociaux. Ceci a
provoqué une discussion familiale puisque Sa seeur de 11 ans a un probléme de
dépendance a ceux-ci. Il semblerait que ses parents sont allés chercher de [’aide

puisqu’elle nous a dit qu’ils ne sont pas outillés et ouverts a parler de problématiques.

Des discussions ont été déclenchées : « [Nom d’une participante] s ’est livrée sur les
répercussions de son article sur le végétarisme. Ceci a entrainé de grandes discussions dans sa

famille...Elle en est fiere » (Questionnaire de suivi de la conceptrice).

Des conflits familiaux se sont désamorceés : « Au niveau du rapprochement familial, il y a
des conflits qui ont pu se résoudre. Pas des gros conflits, mais assez pour amener une
perturbation psychologique chez I’éléve. De ramener un certain climat convivial a la maison »
(Entrevue membre de 1’équipe-école). Dans son questionnaire de suivi, la conceptrice rapporte a
ce propos un message d’une participante : « Ca m’a aussi beaucoup aidée avec ma relation que

J ai avec mes parents parce qu’en me lisant, on dirait qu’ils ont réussi a mieux me comprendre ».
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Quant aux relations d’amitié, des participantes mentionnent une fierté et une ouverture de
la part de leurs ami(e)s : « Mes amies étaient fieres de moi par rapport au fait que je parle de
certains sujets plus durs pour moi, que je lache prise » (P9) et « Amis me ressemblant plus et plus

ouverts » (P20).

4.3.2.1 Les effets percus par ’ensemble des acteurs concernés. La premiere catégorie porte sur
les effets percus chez les adolescentes. Il est relevé une consolidation identitaire d’aprés un
certain consensus entre les membres de 1’équipe-école en ce qui concerne une évolution au
niveau de la confiance en soi, de I’affirmation de soi, de la connaissance de soi et de I’estime de

soi des participantes :

Ca c’était beau a voir. Elles se développent au travers leur propre texte. Pas besoin de
dire grand-chose, tu les amenes autour d'une réflexion puis elles se construisent autour
de ¢a. C’est ce qui a été le plus merveilleux dans cette aventure-la. Certaines éléves que
je suivais depuis septembre, elles se sont émerveillées au niveau de [’estime de soi. La
confiance, [’estime, le désir d’écrire. Il y en a la-dedans pour qui le cours de francais
était pénible. Elles se sont laissé aller malgré leur peur de [’écriture. Elles ont découvert

quelque chose de serein la-dedans. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

La deMOIs aile aurait amené les filles a une certaine libération du jugement des autres :
Pour [nom de P13], elle dit s étre sentie libérée d officialiser un peu son TDAH pis les
filles qui ont eu des textes qui sortent de [’ordinaire, ces filles ont eu des bons
commentaires. Des fois ¢ est des sujets pas toujours faciles d’aborder, que [’on ne veut

pas non plus nécessairement étendre. Apporté sans jugement, ca apporte donc cette
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possibilité : on a le droit de s ’exprimer pis finalement les réactions sont bonnes.

(Entrevue membre de 1’équipe-école)

Une libération assez émotive pour cette méme participante : « Ecrire ce billet m’a
vraiment permis de me libérer [’esprit et méme verser quelques larmes » (Propos de P13

rapportés dans le questionnaire de suivi de la conceptrice).

La deMOIs aile aurait ameneé ses participantes a une prise de conscience de leur pouvoir

d’action :

Elles [les participantes] se sont senties écoutées. Elles ont compris I'impact qu’elles
pouvaient avoir. D ’un coup elles avaient un certain pouvoir, on peut changer les choses.
Donc Ia, je voyais dans les yeux des jeunes : ok, j ai pu changer quelque chose parce que
J’ai pu ’écrire d’une fagon que je me sentais en confidentialité dans mon monde. J ai pu
me libérer, me livrer, des gens m’ont accompagnée, j’ai osé mettre ¢a dans les journaux
et sur la plateforme pis ¢a a un impact direct. Ca je ne l’aurais jamais dit a mon parent
face a face, mais en passant par un autre canal de communication, j ai réussi a

communiquer. Moi c¢’est comme ¢a que je I'ai vu. (Entrevue membre de 1I’équipe-école)

La conceptrice du programme relate a plusieurs reprises dans son questionnaire de suivi,
la fierté des adolescentes quant a leur participation et I’ampleur des effets de leurs textes : « [Nom
d’une blogueuse] en avait long a dire sur ['impact de son article dans le journal. Elle était
vraiment tres fiere d’elle et c’était de toute beauté. Plusieurs enseignants et ses parents ['ont

félicitée et elle était vraiment contente ».

Pour expliquer ces changements, les membres de 1’équipe-école avancent différentes

hypotheses. L’écoute entre les participantes serait a la source de I’ensemble de ces changements :
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Elles [les blogueuses] se sont senties écoutées. La structure leur a permis de se libéerer.
De nommer des choses qu’elles n’oseraient pas nommer. Entre elles, vu qu’une ose le

faire, il y a un effet d 'enchainement qui se fait. De voir qu’elles n’étaient pas seules en
fait a vivre certaines réalités. C’est ¢a en fait briser [’isolement. (Entrevue membre de

1’équipe-école)

Ces effets pourraient eégalement étre liés a une continuité du programme avec ce qui est

déja mis de I’avant dans I’école :

Ca bien adonné cette année La deMOIs ‘aile parce que I’on avait une tendance vers un
climat de bienveillance dans [’école. C’est complémentaire, je ne pense pas
nécessairement que c’est ce projet-la qui a changé, ¢a fait partie du plan d’action que
nous avions en début d’année. [...] Ce n’est pas de leur dire quoi faire parce qu’ils font
partie de la solution pis on est prét a vous écouter. Ca c’est la ligne que I’on donne puis
La deMOIs aile est venue renchérir la-dessus, ¢a s est siir. (Entrevue membre de

1’équipe-école)

Les effets pourraient s’expliquer par 1’écriture des textes auxquels s’ajoutent les

rencontres mensuelles ou plutét par la maturation des participantes et le soutien entre-elles :

C’est sur qu’il y a le facteur individuel ou elles prennent de la maturité au cours de
|’'année. Les midis ou elles pouvaient se dire en face a face Heille j’ai lu ton texte, y’é
touchant, tu as été capable, tu as brisé la glace, ¢a me donne le courage de... L’ éléement
de ce programme-/a cest le fait que les filles ont pu se réunir ensemble parce que pour la
majorité, ce sont des filles qui ne se connaissent pas du tout. Qui la, elles vont se croiser

dans le corridor pis elles vont se parler de leurs textes, elles s 'encouragent. Pis quand on
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fait un arrét sur [’heure du midi, pour discuter de leurs textes, de leurs questions, du
fameux syndrome de la page blanche. On les a amenées a voir leur intimité. (Entrevue

membre de 1’équipe-école)

Pour certains membres de 1’équipe-école, peu ou pas d’effets sont notés. Cette absence de
résultats pourrait s’expliquer par le fait que les participantes allaient déja bien avant le début du
programme :

Quand on nous a présenté le projet, moi je m’attendais a ce que ¢a soit des éléves qui

avaient un bagage de vie. Mais aprés, ¢ est des éléves qui vont super bien. [...] A la base,

a la limite ce que [’on fait, on permet a des jeunes filles de vivre l’expérience d’étre

blogueuses. Qui va amener peut-étre certaines jeunes filles a travailler en

communication, tsé des choses comme ca. Mais je me dis encore est-ce gue [’on rejoint
notre clientéle d’écorchée? (Entrevue membre de 1’équipe-école)

La deuxiéme catégorie aborde les effets sur I’ensemble des acteurs concernés. Les
membres de 1’équipe-école se sont prononcés sur les effets qu’ils ont pergus sur eux-mémes a la
suite de leur collaboration avec La deMOIs aile. En prenant davantage conscience des défis de
leurs étudiants, des membres de 1’équipe-école se disent plus conscients des forces que les

adolescentes déploient pour y faire face. Leur regard sur les jeunes a donc changé :

Je ne pensais pas qu’elles [les adolescentes] vivaient autant de périodes sombres. Toute
la phase des jugements, je ne me rappelais pas que c’était si fort. [...] Mon Dieu que ¢a
semble négatif, qu’elles ne voient pas de solution. (Entrevue membre de 1’équipe-école)
Un des membres résume bien 1’effet produit sur leurs connaissances des enjeux a
I’adolescence : « [La participation des membres de [’équipe-école], ¢a donné un sens en fait sur

des défis que nous avons en éducation, que les jeunes vont vivre ».



94

Sur le plan des pratiques, il semble que La deMOIs aile a engendré un discours moins
empreint de stigmatisation, des innovations pédagogiques et un ajustement des pratiques de

soutien chez certains acteurs impliqués :

Dans les rencontres du matin, je montrais un texte de La deMOIs aile sur [’anxiété de
performance ou des trucs comme ¢a. Je partais vraiment d 'une éléve pis on avait des
réflexions. [...] Pis en partant de cas comme ¢a, je sais qu’ils [les enseignants] parlaient

aussi avec leurs éléves. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

Il'y en a quelques-unes [des adolescentes] que j’ai appris a connaitre plus en profondeur
parce qu ’elles se sont |aissé aller. Par la lecture, j’ai eu des infos qui m’ont amenée a

aller porter un soutien supplémentaire. (Entrevue membre de 1I’équipe-école)

La troisieme catégorie traite des effets percus sur la communauté étudiante. Des
thématiques abordées par les blogueuses ont confirmé a certains étudiants que d’autres pouvaient
se sentir comme eux : « Moi, j’ai un éleve qui est gai puis il m’a parlé du texte sur
[’homosexualité. C’est venu le chercher. C’est certain que ¢a fait cheminer les éleves » (Entrevue
membre de 1I’équipe-école). Cet acteur mentionne également que des réflexions ont été
amorceées : « Les filles s assument pis les autres, ¢a les fait réfléchir aussi ».

Il semble y avoir une recherche d’aide proactive chez les étudiants suite aux publications
mensuelles des textes : « [Nom de [’éducatrice spécialisée] a confié aux filles [aux blogueuses]
qu’elle recevait des éleves dans son bureau qui avaient envie de se confier apres la publication
de certains textes » (Questionnaire de suivi de la conceptrice).

Il'y aurait des effets sur la dynamique entre I’ensemble des étudiants et les blogueuses.
Plusieurs soulignent que des jeunes de 1’école se sont sentis touchés par les thématiques des

textes publiés, les poussant donc a entrer en contact avec les blogueuses.
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Un membre du comité-école aborde plutdt une reconnaissance des pairs avec un effet
positif : « C’est le rayonnement positif de mes jeunes filles [les blogueuses] qui sont connues et
reconnues ».

Notons toutefois que le fait de se livrer publiqguement pourrait ouvrir la porte a des
expériences de provocation, voire peut-&tre méme d’intimidation :

Avec le texte sur la virginité, des gars sont allés voir la fille pour lui dire « voir que tu

seras encore vierge apres ton bal ». Elle leur a dit, oui, pis je vais le faire avec le gars de

mon choix. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

Dans les groupes ou j ‘enseigne, j 'en entends beaucoup parler. Méme je dirais que ¢a
crée une certaine jalousie. Le mot est un peu fort. On le sait ben les deMOls aile elles ont
le droit. Elles peuvent s habiller comme elles le veulent. Un petit standing le fun je te
dirais. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

La quatriéme catégorie concerne la communauté professionnelle. Une nouvelle
compréhension des enjeux des adolescentes aurait favorisé 1’émergence de nouvelles pratiques.
De tels effets font consensus parmi les différents acteurs impliqués. « Pour ceux qui lisent les
textes, a mon avis, ¢a les a fait réfléchir. C’est une belle facon pour connaitre le senti des éléves
et peut-étre d ajuster leurs pratiques » (Entrevue membre de 1’équipe-€école).

Toutefois, un membre de 1’équipe-école ajoute que ces effets ne sont pas percus a
I’unanimité chez les enseignants:

Il'y en a quand méme qui restaient dans le jugement. On a regardé le texte sur la

douance, moi je trouve que c’est un excellent texte, mais d’autres disaient que ¢a va trop
loin, on n’aurait pas dii mettre ¢a, ¢a nivelle par le bas. On est dans une autre mentalité

d’enseignants qui ne peuvent pas accepter que la douance puisse amener des difficultés.
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Il semble y avoir eu des effets liés a une bonification de la pédagogie avec une utilisation
des textes par les enseignants : « L ‘enseignante d’histoire a été demandée a [nom d’'une
blogueuse] si elle pouvait présenter son article sur le TDAH a ses éléves du premier cycle. [Nom
d’une blogueuse] était fiere de me le partager » (Questionnaire de suivi de la conceptrice).

Il est releve des effets dans les interactions entre les enseignants et les participantes.
Durant I’implantation du programme, il y a eu une transformation graduelle du statut de témoin
des enseignants en une participation active par des commentaires a la suite des publications : «
J’entends que les profs lisent et commentent. Beaucoup de pouces en [’air et de j’aime, c’est beau
ou encore tu as fait du progrés » (Entrevue membre de 1’équipe-école).

Cette participation se serait étendue chez 1’ensemble du personnel scolaire : « Les filles
disent recevoir des beaux commentaires de quelques profs, mais également des membres de
soutien, de la secrétaire et des surveillants » (Questionnaire de suivi de la conceptrice).

Des liens et des échanges semblent avoir été favorisés entre les enseignants et les
blogueuses : « [Nom d’un enseignant] est venu voir une blogueuse lorsque j 'étais a [’école pour
la féliciter de son article dans le journal et de ses efforts puisqu’elle a passé sa 1°" étape méme si
¢a n’a vraiment pas été facile » (Questionnaire de suivi de la conceptrice).

Au quotidien, les liens et les échanges semblent avoir favorisés des rapprochements entre
les enseignants et I’ensemble de la communauté étudiante :

Ca peut devenir un lieu de partage qui a suscité des réflexions. Donc, moi je trouve que

ca a rapproché les enseignants avec les éleves. J'ai vu aussi des jeunes avoir des

discussions avec des enseignants Ca leur a fait comprendre des réalités que nos jeunes
vivent autrement. » (Entrevue membre de 1’équipe-€école)

La cinquieme catégorie rassemble les effets sur d’autres spheéres. Les acteurs concernés

ont rapporté d’eux-mémes d’autres effets pergus, et ce, a différents niveaux durant I’implantation
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du programme. Il semble que des retombées positives sur les familles ont surpris les
participantes. Un étonnement remarqué par un membre:

Quand elles [les participantes] parlaient de leur famille, leurs parents et leurs grands-

parents, l'impact que ¢a a eu sur leur famille ¢a m’a étonnée. Ma fille est dans les

blogueuses pis je voyais ma belle-mere qui donnait des commentaires, la conjointe de
mon pére qui commentait. Du monde qui ne commentait pas habituellement. Alors le
rayonnement que ¢a a eu pour les filles, moi je trouve ca positif pour les filles. Pis elles
étaient fieres d’en parler. (Entrevue membre de 1’équipe-école)

Une fierté palpable chez les familles est ressentie par la conceptrice du programme : «
[Nom d’une participante] a un papa qui est trés fier de sa fille et qui parle de ses textes a tout le
monde. Les voisins de condo... Les amis... La famille... Elle trouve parfois que c’est trop ».

Il semble s’étre développé un sentiment d’appartenance et un désir de cotoyer les
blogueuses des autres écoles : « [Nom d’une participante] m’a dit qu’elle adorait suivre les
blogueuses des autres écoles. Elle aimerait faire un gros souper pour rassembler toutes les
blogueuses » (Questionnaire de suivi de laconceptrice).

Quant aux réseaux sociaux, une amplification des effets positifs des textes apparait s’étre
produite grace aux publications sur le web :

J apprécie beaucoup de voir autant les jeunes, que les enseignants, que les parents

impliqués. C’est encore plus positif puisque ¢a sort également du Web pour se retrouver

entre les murs de [’école et a la maison. [...] Plusieurs ont mentionné qu’elles ne
croyaient pas avoir autant d impact sur les réseaux sociaux, ce qui démontre que leurs
textes sont lus par plusieurs. (Questionnaire de suivi de la conceptrice)

Des effets sur la communauté locale ont été rapportés uniquement par la conceptrice

dans le questionnaire de suivi et durant son entrevue. Il s’agit de commentaires qu’elle a regus ou
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des informations qu’elle a apprises de la part de gens de la communauté. Notamment, un message
positif d’une maman sur les impacts du programme dans la vie de sa fille : « Merveilleuse
opportunité pour les jeunes de s ’exprimer et gagner en confiance en soi | Une période de leur vie
parfois tourmentée ou les mots ne sortent pas facilement ! Bravo superbe idée », le texte d’une
participante affiché sur le babillard de la salle du personnel dans son milieu de travail et des
commentaires venant d’une ancienne enseignante de 1ére année du primaire pour six des
participantes. Ces exemples montrent qu’il y a plusieurs personnes qui lisent les textes publiés et
ce méme a I’extérieur des murs de 1’école. Les réactions laissent entrevoir leur enthousiasme et
des réactions positives.

Pour terminer, ce chapitre permet de faire ressortir un inventaire important de facteurs
ayant pu faciliter ou faire obstacle a la participation optimale des adolescentes. Il semble que les
éléments ayant pu faire obstacle au partenariat entre les membres de 1’équipe-école et la
conceptrice du programme n’ont pas eu d’effet sur la participation des adolescentes ainsi que leur
satisfaction envers le programme. Des résultats mettent également en lumiére des retombées du
programme sur les enseignants, la communauté étudiante, les familles ainsi que des gens de la
municipalité, ce qui conduit a s’interroger sur le besoin de les questionner directement afin de

mieux connaitre I’ampleur des effets du programme.
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Chapitre 5. Discussion
Cette recherche avait pour but de poser un regard critique sur I’implantation du
programme La deMOls aile en s’attardant principalement sur les dimensions de 1’adéquation des
activités, la qualité du partenariat et des effets percus. La présentation des résultats au chapitre

précédent renseigne sur ces différentes dimensions.

Ce présent chapitre permettra d’abord de faire un retour sur les objectifs de 1’¢tude et de
présenter les résultats généraux. Il souhaite ensuite discuter des résultats les plus pertinents, ceux
qui demandent a étre abordés plus en détails. Ceux-ci concernent, respectivement : (a) en quoi le
blogue constitue un outil intéressant aupres d’une clientéle adolescente, (b) une modification
nécessaire du processus de sélection pour mieux rejoindre la clientéle cible et assurer le bien-étre
des aspirantes participantes et des blogueuses ainsi que (c) I’'importance de démocratiser le

processus d’implantation du programme.

Tout au long de la discussion, réalisée a la lumiere des écrits recenseés, certaines
recommandations sont élaborées pour la pratique afin d’ajuster et de bonifier la prochaine phase
d’implantation du programme La deMOIs aile. Finalement, les limites et les forces de cette étude
seront abordées et permettront de dégager certaines recommandations pour la recherche en
prévision d’une éventuelle évaluation a plus grande échelle de I’implantation du programme La

deMOIs aile.

5.1 Retour sur les objectifs de I’étude et présentation des résultats généraux
Avant d’¢laborer plus en détail sur les résultats les plus saillants dans les prochaines sous-
sections, le tableau 18 rappelle brievement les objectifs et les indicateurs sélectionnés pour le

présent projet de recherche. Tous ont été documentés a 1’aide des différents outils de collecte.
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Tableau 18

Les dimensions et les indicateurs de ce projet d’évaluation

Dimensions Indicateurs
Adéquation = Les aspects du programme qui ont potentiellement facilité la participation des
des adolescentes.
activités = Les aspects du programme qui ont potentiellement fait obstacle a la participation des

adolescentes.
= Les aspects du programme qui ont été des facilitateurs a 1I’implication des acteurs
concernés.
= Lesaspects du programme qui ont été des obstacles a I’implication des acteurs concernes.
= Les améliorations possibles au programme.
= Lasatisfaction des adolescentes envers le programme
Qualité du = Les facilitateurs a la collaboration entre les acteurs concernés.
partenariat = Les obstacles & la collaboration entre les acteurs concernes.
= Les suggestions pour faciliter I’implantation future du programme et la collaboration des
acteurs impliques.
Effets = Les effets percus par les adolescentes apres leur participation.
pergus = Les effets percus par les jeunes filles au niveau de 1’estime de soi apres leur participation.
= Les effets pergus par I’ensemble des acteurs concernés sur les jeunes filles apres leur
participation.
= Les effets percus par I’ensemble des acteurs concernés sur eux suite a leur participation
au programme.
= Les effets percus par ’ensemble des acteurs sur d’autres systémes.

Concernant I’adéquation des activités, il est intéressant de relever qu’a la fois dans les
facilitateurs et les obstacles a la participation des adolescentes identifiés par les adolescentes
elles-mémes, les membres de 1’équipe-école et la conceptrice du programme, il n’y a aucun
obstacle qui concerne des éléments se rattachant a 1’équipe-€école et a la conceptrice. Le soutien
des membres de 1’équipe-€école ainsi que la personnalité et la disponibilité de la conceptrice
semblent faire consensus quant au réle facilitant joué dans la participation des adolescentes. Il en
est de méme pour la dynamique relationnelle entre les adolescentes, un aspect relatif aux
participantes et assez important, puisqu’elle influence les comportements et les attitudes (De

Visscher, 2013) des participantes durant tout le programme. Toutefois, I’ampleur des retombées,
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une surprise pour les participantes, est plutot un obstacle qui fait consensus parmi I’ensemble des
acteurs concernes.

En lien avec la qualité du partenariat, des éléments se rattachant a 1’équipe-école
(ouverture a améliorer le partenariat et une nouvelle organisation des taches) et des éléments se
rattachant a la conceptrice du programme (collaboration facile) sont identifiés comme des
facilitateurs au partenariat entre 1’ensemble des acteurs concernés. Il apparait que les éléments
ayant fait obstacle au partenariat sont plus nombreux et concernent différentes
catégories relatives a des inquiétudes a 1’aube de I’implantation du programme (une réserve
envers le programme et des craintes face aux répercussions du refus potentiel de certaines

candidatures).

A propos des effets pergus, il était pertinent de s’y intéresser puisque lors de la
présentation du programme aux différents acteurs de 1’école, certaines craintes ont été souleveées.
I1 faut mentionner qu’il est possible qu’un nouveau programme qui arrive de 1’extérieur et qui n’a
pas encore éte évalué puisse susciter certaines inquiétudes pour 1’équipe qui le regoit. En effet, les
programmes basés sur des données probantes ont une crédibilité non négligeable (Delawarde et

al., 2017).

A I’aide de la version francaise du Self-Perception Profile for Adolescent, autant pour
I’ensemble du groupe que pour chacune des adolescentes, il ressort une augmentation pour le soi
global ainsi qu’une diminution pour les compétences de 1’adaptation sociale et les conduites.
D’autres résultats similaires ressortent des methodes de collecte de données qualitatives. Des
effets positifs au niveau de la consolidation identitaire des participantes, entre les blogueuses
ainsi que sur leur famille ont été reconnus par les participantes elles-mémes ainsi que par les

membres de 1’équipe-€école et la conceptrice. Cependant, les effets au niveau de la communauté
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étudiante et professionnelle de I’école ainsi que sur les gens de la région ont seulement été

rapporté par les adultes.

5.2 Intéréts de recourir a un blogue auprés d’adolescentes en construction identitaire

5.2.1 Attrait des blogues et augmentation de ’intérét pour I’écriture

Des caractéristiques personnelles (timidite, paresse) sont considérées par les participantes
comme des obstacles a leur participation. Toutefois, il semble que les blogues ont un certain
attrait pour les personnes plus timides puisque ce lieu serait un moyen de communication plus
sécurisant ou les échanges peuvent étre refrenés (Saunders & Chester, 2008) comparativement

aux interactions en présentiel.

La deMOIs aile exploite le médium de 1’écriture et un gotlit ou un talent pour cette forme
d’expression semble bien évidemment constituer un élément facilitant. Toutefois, 1’écriture
n’était pas une force pour I’ensemble des participantes ; Six (sur 20 participantes) estimaient leurs
notes en francais en dessous de la moyenne. Le maintien de la participation de ces adolescentes
avec quelques défis liés a I’écriture pourrait s’expliquer par leur intérét envers les tiches qu’elles
ont a accomplir a I’intérieur de contextes particuliers (ex. : partage avec d’autres filles,
expression sur des thématiques d’intérét, etc.) (Chartrand & Prince, 2009). Qui plus est, d’aprés
I’enquéte de Clark et Dugdale (2009), le blogue contribuerait a I’augmentation de 1’intérét envers
I’écriture alors que Bélanger (2008) précise que peu importe I’intérét des éléves pour I’écriture,
ceux-ci ont apprécié leur expérience de rédaction a 1’aide d’un blogue. Des informations

pertinentes lorsque 1’on souhaite rejoindre des adolescentes qui sont moins confiantes a 1’écrit.
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5.2.2 Expression des intéréts des participantes grace a la liberté des sujets

Précédemment, il a été fait mention que les adolescentes ont principalement écrit sur des
enjeux centraux a I’adolescence : I’identité, les relations familiales et amicales notamment. Un
constat qui appuie 1’idée selon laquelle les individus qui exploitent un blogue aspirent a
contribuer aux grandes questions sociales (Orange, 2011). Les blogues semblent étre un médium
facilitant a cette prise de position puisqu’ils aident les adolescents a exprimer et & controler leurs
représentations de soi, en leur donnant I'occasion de traiter et de réfléchir sur le passeé et le
présent, les évenements et les relations qui surviennent, et ce, dans le cadre de leur formation

identitaire (Anderson-Butcher et al., 2010; Mazur & Kozarian, 2010; Schmitt et al., 2008).

Ces occasions ont été offertes aux adolescences grace a la liberté des thématiques, un
aspect qui semble avoir facilité leur participation. Une absence de contrainte qui leur a permis
d’écrire sur des sujets importants pour elles, notamment la santé mentale, la famille, les relations
amoureuses, les amitiés et la sexualité. Ces thématiques rejoignent celles identifiées dans les
blogues des adolescentes (Gyberg & Lunde, 2015). Un constat qui va dans le sens de la recherche
dans le domaine de la psychologie du développement qui souligne que les relations avec les amis,

les pairs et la famille sont des domaines d'identité saillants pour les adolescents (Kroger, 2007).

5.2.2.1 Recommandations pour une bonification en fonction d’éléments clés a
d’autres programmes de promotion. L’exploration de trois programmes de prévention de
I’estime de soi (Girls on the go, REbel et Bien dans sa téte bien dans sa peau) ayant été évalués et
dont les resultats sont tres prometteurs a permis de mettre en évidence un premier élement clé. Il
s’agit des théematiques des activités qui contribuent a ce que les adolescents developpent une
attitude saine envers leur apparence menant a la construction d’une estime de soi positive. Pour

les trois programmes, les themes concernent les troubles alimentaires, une image corporelle saine,
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une estime de soi positive, la santé mentale, I’alimentation en pleine conscience, 1’exercice
physique, les préjugés liés au poids, I'intimidation et I'éducation aux médias sociaux (Breithaupt
etal., 2017; Doray & Chaumette, 2002 ; Eickman et al., 2018; Ledoux & Mongeau, 2002; Tirlea
etal., 2013; 2016). Bien que les moyens employés difféerent d’un programme a I’autre pour
exploiter ces thématiques, ces programmes contribuent a ce que les jeunes puissent réfléchir,
porter un regard sur soi et sur les autres qui les entourent, augmenter leur connaissance de soi et
ultimement, leur estime de soi. Méme si la liberté des sujets est un élément fortement apprécié
par les participantes et identifié comme un aspect ayant facilité leur participation, suggérer
d’écrire sur ces thématiques ou encore échanger sur celles-ci dans le cadre d’une portion plus «
éducative » lors des rencontres mensuelles semblent des stratégies intéressantes a déployer eu

égard aux retombées positives associées.

5.2.3 Retombées positives et réponses aux besoins des adolescentes

Des participantes abordent un lacher-prise sur ce que les gens pouvaient penser de leurs
textes. Des textes qu’elles assumaient parce que les écrire leur a permis d’accepter des
expériences qu’elles rejetaient avant. Une situation qui semble rejoindre un des effets de
I’écriture narrative qui permet d’objectiver un probléme et I’extérioriser (White, 2009). Ce
processus s’expliquerait ainsi : « Une fois qu’un probléme est devenu une entité séparée de la
personne, et que les gens n’en sont plus réduits a accepter « des vérités » restrictives sur leur
identité et des « certitudes » négatives sur leur vie, de nouvelles options deviennent disponibles
pour entreprendre des actions en rapport avec leurs soucis » (p. 35). Un processus qui a été vécu
comme une libération empreinte d’émotion pour une participante qui s’est exprimée pour la

premiére fois sur son diagnostic.
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Puisque le blogue peut aider son auteur a réfléchir sur son passé, son présent et son avenir,
Mazur et Kozarian (2010) soulignent que ces réflexions peuvent affecter la maniere dont il se
percoit. Ceci peut expliquer les effets positifs au niveau de la connaissance de soi des
adolescentes : il y a eu des prises de conscience par rapport a soi et a leurs véritables amies. Une
meilleure connaissance de soi qui aurait poussé certaines participantes a s’ouvrir a de nouvelles
amitiés davantage en cohérence avec qui elles sont. Cet élan vers les autres viendrait influencer
comment I’adolescente percoit son acceptation par ses pairs, s’estime populaire, mesure son
nombre d’amis et sent qu’elle peut étre appréciée. Des recherches antérieures qui ont montré que
I'une des principales motivations du blogue, outre I'expression de soi et la communication avec
des amis déja connus, est de se trouver de nouveaux amis (Anderson-Butcher et al., 2010; Blinka
& Smabhel, 2009; Davis, 2010; Schmitt et al., 2008; Sima & Pugsley, 2011; Subrahmanyam &

Greenfield, 2008).

Des filles rapportent des répercussions positives au niveau de leur confiance en soi. La
source de cette augmentation n’est pas abordée par les participantes. Est-elle associee aux effets
de I’écriture sur soi, aux partages mensuels entre les filles ou encore a 1a combinaison de ces
deux dimensions du programme? Pour une participante, sa timidité a pu étre affrontée grace a
I’écriture de ses textes tandis que pour certaines adolescentes, ce serait grace aux rencontres
mensuelles de partage. Cette hypothése semble corroborée par les écrits recensés qui avancent
que les contacts entre pairs a 1’adolescence contribuent, pour les filles de fagon plus importante
que pour les garcons, a leur affirmation de soi et a leur confiance en soi (Bariaud & Bourcet,

1998; Bariaud, Rodriguez-Tomé et al., 1999).

Des adolescentes ont indique avoir développé une meilleure affirmation de soi grace a la

tenue de leur blogue durant I’année scolaire. Certaines étaient méme fiéres d’elles pour avoir
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réussi a autant affirmer leurs idées, et ce, au point de découvrir qu’elles avaient une voix et
qu’elles désiraient la faire entendre. Ces propos sont soutenus par différents chercheurs (Hara &
Kling, 2000; Lepore et al., 1996) qui nomment que I’affirmation de ses opinions est facilitée par
les blogues, un environnement ou il est approprié de partager pensées et sentiments et qui peut
réduire les contraintes sociales (désir de conformité) empéchant les individus de partager sur des

évenements penibles.

5.2.3.1 Un espace pour la création de liens : une solidarité grandissante entre les
participantes. Il ne faut pas négliger la dynamique relationnelle positive entre les adolescentes :
une solidarité qui s’est développée au fil des publications et des rencontres mensuelles. Une
participante s’est exprimée sur le développement progressif de liens entre les filles et méme la
création d’amitiés inattendues. Pour les filles, les rencontres représentaient un lieu d’échange
appréci¢ et source d’entraide. Une adolescente a partagé son désir de recevoir plus de rétroaction
de la part des autres participantes. Un désir qui semble faire sens puisqu’a I’adolescence, les
opinions des pairs jouent un réle majeur dans la facon dont les jeunes se voient (Gyberg &

Lunde, 2015).

Avec les partages personnels des fiertés et des difficultés vécues, les adolescentes se
rassuraient entre elles parce qu’elles prenaient conscience qu’elles n’étaient pas seules a
surmonter certains obstacles. Il semble que les groupes de pairs deviennent pour les adolescents
un refuge ou ils peuvent étre eux-mémes et faire des expériences en toute confiance : « le cercle
d'amis assure une forme de protection bienveillante contre la société » (Rissoan, 2004, p.154).
Une dynamique positive et bienveillante qui a tres certainement contribué a la participation des

adolescentes puisque 1’ambiance qui régne au sein d’un groupe influence généralement de fagon
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directe I’expérience des participantes (Barlow & Stewart-Brown, 2001; To et al., 2012; Zeedyk et

al., 2003).

5.2.3.1.1 Recommandations en fonction d’éléments clés d’autres programmes. La
solidarité entre les participants et le role actif dans les différentes activités proposées par les
programmes de promotion d’une estime de soi positive est un deuxiéme aspect clé au succes de
ces programmes. Ces cibles sont également atteintes dans des programmes reconnus grace a un
partage d'informations, d’expériences et de soutien mutuel de maniére a favoriser 1’établissement
de relations solides entre les membres du groupe (Tirlea et al., 2013; 2016) (Girls on the go) et
des éléves-éducateurs qui agissent a titre de mentor aupres des participants (Breithaupt et al.,
2017; Eickman et al., 2018) (REbel). Dans le programme Bien dans sa téte bien dans sa peau, il y
a une collaboration entre les participants afin que de facon interactive chacun soit invité a prendre
conscience du regard qu’il porte sur lui-méme et sur les autres afin de transformer les mentalités,
les croyances et les préjugés qui le détournent du sentiment d’étre bien dans sa téte et dans sa
peau (Doray & Chaumette, 2002; Ledoux & Mongeau, 2002). Ces relations positives et
mobilisatrices entre les participantes sont cruciales. Les travaux d’Harter (1989) ont révélé
qu’apres I’apparence physique, les relations sociales étaient I’aspect le plus fortement corrélé a
une estime de soi positive chez les jeunes lors de la premiére moitié de I’adolescence. Pour les
accroitre au méme titre que 1’implication des participantes, lors des ateliers d’échange, a tour de
role, les participantes pourraient collaborer avec 1’animatrice pour batir la portion « éducative »
de ces rencontres ou encore, pour celles qui sont plus a I’aise avec I’écriture ou qui ont beaucoup

d’idées, elles pourraient étre des monitrices pour celles qui rencontrent certaines difficultés.
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5.2.4 Retombées négatives, cyberintimidation et recommandations

I1 semble que le fait d’écrire sur des aspects intimes de leur vie a rendu certaines
adolescentes vulnérables a des expériences de provocation, voire d’intimidation. Il s’agit d’une
situation a prendre trés au sérieux puisqu’il s’agit 1a de 1’un des principaux risques encourus pour
les jeunes qui partagent des éléments de leur vie intime ou des informations personnelles en ligne
(Kokolakis, 2017). A ce propos, des recherches antérieures ont porté sur les effets des
commentaires sur 1’estime de soi des adolescents. Il semble que les commentaires positifs
contribuent & une bonne estime de soi alors que les commentaires négatifs provoquent des effets
négatifs sur I’estime de soi (Valkenburg et al., 2006). D’aprés ces auteurs, il est impossible de
déterminer si la rétroaction négative entraine une baisse de I’estime de soi ou si les participants
ayant généralement une faible estime de soi percoivent les commentaires qu'ils ont recus comme

plus négatifs, ce qui a entrainé une nouvelle baisse de leur estime de soi.

Les médias sociaux apparaissent comme le moyen par lequel la plupart des messages
nuisibles sont transmis (Masi, 2018). Il semble alors important d’aborder le phénomeéne de la
cyberintimidation ou des études ont monté que les victimes pouvaient éprouver de la colere, des
contrecoups scolaires, des problémes psychologiques, devenir a leur tour des cyberagresseurs ou
continuer & étre victimes (Masi, 2018). Les victimes peuvent ressentir de la culpabilité, s’absenter
de I’école, souffrir de dépression, d’insomnie, avoir des idées et un risque suicidaire.
Particulierement pour les filles, la victimisation par cyberharcélement est fortement liée a la
dépression (Bauman et al., 2013). Hoff et Mitchell (2009) rapportent que lorsque les victimes ne
connaissaient pas leurs agresseurs, la peur et la colére sont accrues, mais ils n’arrivaient pas a
dénoncer I’intimidation, méme lorsque la situation devenait dangereuse. L’éducation des jeunes

apparait alors essentielle pour tirer le meilleur parti des médias sociaux. Pour Todaro et ses



109

collégues (2018), les programmes d’éducation doivent étre abordés en établissant un lien entre les

expériences virtuelles des jeunes et leurs sentiments et émotions d’un point de vue critique.

Avec les résultats relatifs aux retombées négatives chez les participantes, il apparait
important de regarder les effets sur les consommateurs des blogues. Ces derniers portent
désormais le nom de « socionautes » (Fourquet-Courbet & Coubet, 2017). Les socionautes qui
fréguentent intensivement les réseaux sociaux ont une tendance marquée a se comparer
socialement et I’issue est genéralement en leur défaveur (Lee, 2014). Ils sont aussi sujets a croire
que les autres sont plus heureux et ont une vie plus agréable que la leur, ce qui génere un
sentiment d’injustice (Chou & Edge, 2012). Ceci déclenche certains processus
psychopathologiques, comme des ruminations mentales (ressasser de maniere incontr6lée des
idées et des pensées négatives) qui peuvent étre associées ou engendrer des syndromes dépressifs
(Feinstein et al., 2013). Fourquet-Courbet et Coubet (2017) mentionnent que « Ce processus
s’observe surtout quand les « amis » ne font pas partie de I’entourage social hors ligne du

socionaute et sont donc des « étrangers » » (p. 15).

5.2.5 Effets indirects sur I’expérience des participantes par ’'impact des textes sur leur
entourage

5.2.5.1 Sur les membres de I’équipe-école et les autres enseignants.

A la suite de la lecture des textes, les membres de 1’équipe-école et des enseignants ont
pris conscience des réels défis et des forces des adolescentes. A ce propos, il est intéressant de
noter qu’Internet est reconnu comme un médium précieux pour les individus qui souhaitent avoir
un apercu de la vie des adolescents, et ce, selon la vision qu’en ont les adolescents : sans

ingérence venant des adultes (Greenfield & Yan, 2006; Moinian, 2006). Les etudes de ces
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blogues renseignent sur la maniere dont les adolescents se présentent et s'expriment en ligne,
ainsi que sur leurs pensées et émotions (Chittenden, 2010; Huffaker & Calvert, 2005; Schmitt et
al., 2008). Des informations qui ont également éclairé le personnel de 1’école, et ce, au point de
modifier certaines de leurs pratiques, de leur pédagogie au fil des publications. Les enseignants
ont de plus en plus commenté les textes des adolescentes; des échanges et des liens se sont tissés.
Ce sont des changements importants puisque le respect et les encouragements des enseignants
sont reconnus comme des pratiques efficaces pour assurer la réussite scolaire des jeunes (Troger,
2005), et ce, sans compter la qualité des relations qui influence I’estime de soi des adolescents

(Lévesque, 2010).

Toutefois, ces changements n’ont pas été déployés par I’ensemble des enseignants.
Certains ont semblé plus réticents envers le programme et plus fermés envers les informations
révélées sur les adolescentes. A ce propos, des études antérieures ont révélé que pour quelques
enseignants, les activités de prévention et de promotion de la santé leur semblent souvent
incompatibles avec leur mission d’éduquer, en dehors de leurs compétences ou elles sont vues
comme une charge de travail supplémentaire dans un horaire déja tres chargé (Deschénes et al.,

2008; Kirby, 1990; Rudd & Walsh, 1993).

5.2.5.2 Sur les familles et les ami(e)s des participantes. Le vécu des adolescentes a
également entrainé des effets positifs sur leur famille et les relations avec leurs pairs. Au grand
étonnement des participantes, leurs parents, grands-parents ainsi que leurs ami(e)s étaient tres
fiers d’elles. Concernant les familles, les adolescentes ont senti qu’elles étaient admirées et mieux
comprises. Certaines familles ont méme changé d’attitude envers leurs enfants, et ce, au profit de
meilleures atmosphéres familiales ou des tensions se sont désamorcées et des demandes d’aide

initiées envers des services psychosociaux. De tels effets sont intéressants et devraient tres
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certainement étre explorés davantage puisque 1’utilisation d’Internet et des médias sociaux est
souvent présenté comme un facilitateur de la communication entre pairs au détriment de la
communication et des relations familiales, en particulier les rapports entre les parents et leurs
enfants (Subrahmanyam & Greenfield, 2008). Un constat également présent dans les travaux de
Reiner et ses collegues (2017) ou il est avancé un lien entre 1’utilisation de nouvelles technologies
et les dynamiques de communication dysfonctionnelles telles ’aliénation de 1’école, de la famille
et des groupes de pairs prosociaux, 1’évitement de I’interaction face-a-face ou le choix d’Internet

comme canal alternatif fonctionnel pour satisfaire les besoins interpersonnels (Sheldon, 2008).

Cette présente évaluation témoigne de la pertinence de réfléchir aux possibles réles des
parents dans un tel programme afin de contribuer a un canal de communication et a une relation
saine entre ces derniers et leurs adolescentes. D’aprés Claes et ses collaborateurs (1994), la
qualité du lien, la proximité et I’intimité avec ses parents sont directement associées a

I’adaptation psychosociale du jeune lors de ’adolescence et de sa vie d’adulte.

5.2.5.2.1 Recommandations. Certains auteurs mentionnent un échec assez uniforme des
programmes de prévention scolaires centrés uniquement sur les jeunes lorsqu’une relation
positive entre un parent et son jeune est reconnue comme un important facteur de protection pour
bon nombre de difficultés (Normand et al., 2003). Claes (2003) ajoute I’importance d’inclure les
parents dans la construction de 1’estime de soi de leur jeune puisque les relations qu’ils
entretiennent avec eux influencent leur développement. Favoriser I’estime de soi des adolescents
ne doit pas reposer seulement sur une responsabilité individuelle, mais devrait plutot étre la

résultante d'un ensemble de facteurs; la participation des parents est I’un de ceux-ci.
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Duclos et ses collegues (2002) mentionnent plusieurs stratégies afin que les parents
puissent alimenter, dans leurs interactions, les quatre socles de I’estime de soi de leur adolescent.
Pour Guédeney (2011), les quatre composantes de 1’estime de soi (le sentiment de sécurité et de
confiance, la connaissance de soi, le sentiment d'appartenance a un groupe et le sentiment de
compétence) peuvent étre stimulées & chaque moment de la vie par des attitudes éducatives
adéquates et des moyens concrets de la part des parents. Dans le cadre du projet La deMOlIs aile,
il semble pertinent, voire essentiel, d’offrir aux parents des ateliers afin de les outiller sur
comment soutenir 1’estime de soi de leur adolescentes avec des stratégies concernant notamment :
(a) sécuriser sa fille en dédramatisant avec elle les situations stressantes afin de contribuer a un
sentiment de confiance chez leur adolescente, (b) reconnaitre sa fille telle qu’elle est, avec ses
forces et ses limites, et la respecter dans son intégritéet (c) étre disponible et a I’écoute puisque
I’adolescente qui a le sentiment d’étre réellement écoutée, se sentira importante aux yeux de ses
parentset cela influencera 1’estime qu’elleportera envers elle-méme (Duclos, et al., 2002). Pour
aller dans la méme visée de ces stratégies, il pourrait y avoir des séances de lecture des textes et
de partage en présence des parents afin de permettre & ces derniers de découvrir leur jeune et

écouter ce qu’elle a a dire.

5.2.5.3 Sur les éleves. Pour certains éleves, la lecture des textes a déclenché des
réflexions qui les ont pousses a se tourner vers les services psychosociaux de 1’école pour obtenir
de I’aide ou encore a prendre contact avec les participantes pour aborder avec elles les
thématiques de leurs textes. Ce contact direct avec les adolescentes, initié dans le monde virtuel,
semble la norme pour les jeunes puisque la recherche montre que les outils de communication
sont principalement utilisés pour renforcer leurs relations existantes (amitiés et amoureuses) mais

également pour en en découvrir de nouvelles dans le monde réel (Subrahmanyam & Greenfield,
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2008). Ces prises de contact avec les blogueuses semblent témoigner des effets de la notoriété
qu’offre le blogue : ’augmentation du réseau social (Brooksby, 2014). Cela contredit les résultats
de Pollet et ses collaborateurs (2011) selon lesquels les activités en ligne n'avaient aucun impact

sur la taille du réseau social.

Qui plus est, il serait pertinent d’explorer la nature de ces échanges afin de déterminer si
La deMOIs aile favoriserait des relations de bonne qualité. D’apreés 1’étude menée par Yum et
Hara (2005) sur les déterminants des relations de bonne qualité entre les individus, la divulgation

de soi semble étre un élément indispensable.

5.2.5.4 Entre les participantes des différentes écoles impliquées. Durant cette étude, le
programme s’est déployé dans d’autres écoles. Les textes étant accessibles a tous sur le web, les
participantes de chacune des écoles lisaient les textes des autres adolescentes et certaines ont
mentionné le souhait de rencontrer les autres groupes de blogueuses. Une situation qui semble
avoir contribué a un sentiment d’appartenance entre I’ensemble des blogueuses, un besoin
essentiel a I’adolescence, et ce, notamment en raison de I’importance d’une reconnaissance par

les pairs (Hernandez et al., 2012).

5.2.5.5 Sur la communauté. A la fin de I’implantation, la conceptrice du programme
rapporte des effets trés variés sur différents membres de la communauté : des parents, des
entrepreneurs, une écrivaine ainsi que la mairesse de la ville. Devant I’ampleur et I’éventail de
ces effets, il semble pertinent de commencer a réfléchir a certains partenariats puisqu’il est
important d'incorporer les différents acteurs d’une communauté dans €élaboration et la mise en

ceuvre des programmes de prévention (Domitrovich et al., 2016).
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5.2.5.5.1 Recommandations pour une bonification en fonction d’éléments clés a
d’autres programmes de promotion. Un partenariat avec la communauté est le denier élément clé
qui ressort de I’exploration de programmes favorisant 1’estime de soi. Il est nécessaire d’agir au-
dela des adolescents pour ameéliorer leur estime de soi. Qu’il s’agisse d’éveénements
communautaires dans le programme Bien dans sa téte bien dans sa peau ou encore le blogue de
REbel afin de sensibiliser la communauté a I’importance d’une image corporelle saine et d’une
estime de soi positive a 1’adolescence pour lutter contre les troubles alimentaires, les milieux dans
lesquels les jeunes évoluent doivent également étre ciblés par les programmes de prévention.
Dans le cadre de La deMOIs aile, les blogueuses pourraient investiguer et partir a la découverte
de certains commerces et institutions afin de présenter le programme et partager mensuellement
leurs textes. Des démarches qui pourraient tres certainement étre réalisées avec les parents et
mener a de belles collaborations entre les blogueuses et les entrepreneurs locaux. Ces derniers
pourraient partager aux filles des enjeux auxquels ils sont confrontés et les adolescentes

interpelées pourraient les aborder dans leurs textes.

5.3 Les bonnes stratégies a privilégier pour rejoindre la clientéle et maintenir son

implication tout au long du programme

5.3.1 Assurer le bien-étre des aspirantes participantes et des blogueuses

Une des inquiétudes concernait les retombeées pour les jeunes filles dont la candidature ne
serait pas retenue. Considérant que La deMOIs aile est un programme favorisant I’estime de soi,
il est pertinent de se demander comment les jeunes files non selectionnées pour participer au
programme et voir leurs textes publiés risquent d’interpréter ce refus. En raison de la sensibilité
au rejet propre a la période de 1’adolescence (Bouchey & Furman, 2003; Welsh et al., 2003), cette

situation est susceptible d’étre vue comme une marque de rejet risquant de mettre davantage a
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mal leur estime de soi. Une marque de rejet qui pourrait étre également percue a chaque mois
chez les participantes dont le texte n’est pas sélectionné pour étre publié dans le journal local.
Cette évaluation permet de suggérer notamment un remaniement au niveau de la méthode de
sélection des participantes et des textes publiés mensuellement afin de ne pas causer préjudice a

la clientéle.

5.3.1.1 Recommandations. Une démocratisation du processus de sélection, autant pour le
choix des candidates que pour les textes publiés dans un journal local, est un aspect pertinent sur
lequel élaborer davantage. Alors que la sélection des candidates pourrait se faire par tirage au
sort, les adolescentes pourraient voter pour le texte qu’elles considérent le plus pertinent a faire
paraitre dans le journal ou encore tout simplement permettre a chaque fille de publier au moins

une fois durant I’année scolaire.

Spécifiquement pour les jeunes filles dont la candidature n’aurait pas été retenue, elles
pourraient participer aux diner-causerie afin de venir échanger avec les blogueuses ou encore
participer aux votes pour la sélection des textes dans un journal local. En misant sur un dispositif
déja en place dans I’école, comme le journal étudiant, les adolescentes pourraient écrire des
articles. Ces textes pourraient se faire en collaboration avec 1’éducatrice spécialisee, la
psychoéducatrice ou encore un partenaire local (ex : une ressource psychosociale, un organisme
communautaire). Le journal pourrait présenter un contenu éducatif pour informer I’ensemble des
éléves des ressources disponibles et des moyens a deployer en lien avec les thématiques abordées
par les blogueuses (ex : stress, anxiété, dépression, violence). Des idées intéressantes puisque de
nombreuses etudes mentionnent que les participantes affectionnent acquérir de nouvelles
connaissances (Barlow & Stewart-Brown, 2001; Skrypnek & Charchun, 2009) lorsqu’elles se

font par un contenu structuré (Patterson et al., 2005; Salinas et al., 2011) ou encore par des
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échanges en groupe (Barlow & Stewart-Brown, 2001; Cunningham Burley, & Martin, 2005; To

et al., 2012; Zeedyk et al., 2003).

Des modifications sont a envisager pour offrir I’opportunité a I’ensemble des adolescentes
d’étre entendues afin que leurs aspirations ne se limitent pas uniquement a faire partie du
programme La deMOIs aile ou encore & publier leurs textes dans le journal local. 1l faut sortir de

I’engrenage de la performance, une spirale qui ne favorise pas une saine estime de soi.

5.3.2. Assurer une confiance en soi et une estime de soi positive chez les participantes

Cette recherche met en lumiére une autre inquiétude a adresser : qu’est-ce qui sera
déployé lorsqu’une participante regoit des commentaires négatifs? Tandis qu’une adolescente
aborde une certaine crainte envers les commentaires négatifs venant des autres participantes a son
égard comme frein a sa participation, il semble pertinent de s’y attarder afin d’assurer le bien-étre
de I’ensemble des participantes. Ces résultats confirment que le rapport a 1’autre semble étre
omniprésent dans le rapport que ces blogueuses entretiennent avec leurs textes : la publication
d’un article sur un blogue serait donc un acte fondamentalement relationnel vers 1’autre (Cardon
& Delauney-Téterel, 2006). Lorsque la rétroaction des lecteurs est positive, elle apporterait une
certaine approbation et reconnaissance nécessaires et recherchées par les adolescentes afin de ne
pas étre rejetees de la norme, de ne pas se sentir isolées et de continuer a « devenir soi » dans la
relation a ’autre. D’aprés Amichai-Hamburger et ses collegues (2008), cette acceptation par les
pairs peut favorablement influer sur la confiance en soi et I’estime de soi des blogueuses,
I’identité se construisant a travers le regard que 1’autre porte sur soi (Rodriguez-Tomé et al.,
1993). Obtenir une plus grande confiance en soi ou fuir un sentiment de faible confiance en soi
serait des motivations a I’utilisation des médias sociaux chez les adolescents (Andreassen, et al.,

2017). On remarque la pertinence d’instaurer certains mécanismes afin que soit influencé
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positivement la confiance en soi et 1’estime de soi des participantes durant le déploiement du

programme.

5.3.2.1 Recommandations. Au sein d’un établissement scolaire, le sentiment de sécurité
et de justice des éléves (Gottfredson et al., 2005), est tributaire de régles claires et connues de
tous, appliquées de facon cohérente, juste et équitable (Carra, 2009; Hurford et al., 2010), par une
surveillance et un encadrement rigoureux assurés notamment par 1’équipe éducative. Tel que
mentionné par Gendreau (2001) « Respecter de telles régles permet aux participants d’entrer en
contact plus facilement avec la logique et les valeurs sous-jacentes a une activité. » (p.277) 1l ne
peut étre toléré que des adolescentes participent a un programme de prévention favorisant
I’estime de soi et que certaines d’entre elles adoptent des conduites allant a I’encontre des valeurs
du programme par des commentaires négatifs a I’endroit des textes de leurs pairs. 1l semble
prioritaire de réfléchir a des régles de fonctionnement et méme d’inclure les participantes dans
I’établissement des régles afin de les responsabiliser et d’accroitre leur adhésion. Une stratégie
qui pourrait trés certainement mener a la création d’un contrat d’engagement moral pour

I’ensemble des participantes.

5.3.3 Rejoindre la clientele cible

Une préoccupation liée a la clientele interpelée par le programme a été souleve puisque
certains individus, volontaires pour participer a un programme de prévention, ne font pas
nécessairement partie des gens ciblés par ledit programme (Monette et al., 2001). Au-dela du
processus de sélection, la modalité principale du programme qui consiste a ecrire sur soi et a
publier sur un blogue pourrait étre inhibante pour certaines adolescentes. Il est pertinent de se
demander si les jeunes filles qui preésentent davantage de difficultés et qui ont une faible estime

d’elles, peuvent étre tentées par tel un programme. Connaissant la difficulté a recruter des
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adolescentes dans le cadre de programmes de prévention (Chedid et al., 2009), on remarque qu’il
serait intéressant de mettre en place les mécanismes attractifs nécessaires permettant de rejoindre

les adolescentes ayant réellement besoin de ce programme.

5.3.3.1 Recommandations et effets sur I’adhésion et la motivation. Durant le processus
d’inscription, les membres de 1’équipe-école pourraient inviter directement certaines adolescentes
et les aider a rédiger leur texte de présentation ou tout simplement les admettre automatiquement
dans le programme. Quant aux modalités de rédaction des textes, il pourrait étre proposé, en
fonction des craintes et des intéréts des participantes, une corédaction avec un membre de
1’équipe-école ou une autre blogueuse, une publication confidentielle sous un pseudonyme ou
encore permettre la cocréation d’un contenu collectif. Des suggestions intéressantes puisque le
soutien psychosocial et le soutien proactif des membres de 1’équipe-école et de la conceptrice du
programme envers des difficultés liées a la rédaction des textes a été un élément déterminant au
maintien d’une participation optimale de la part des adolescentes. Des résultats qui vont dans le
sens de certaines études qui avancent que les soutiens de type informatif ou normatif sont
principalement recherchés par les participants a des programmes de prévention afin qu’ils
puissent trouver réponse a leurs besoins (Gross et al., 2001 ; Zeedyk et al., 2003). La variété des
options apparait importante afin de respecter le développement des adolescents étant donné qu’ils
sont moins intéressés a participer a un programme qui « les oblige » a certaines actions et certains

comportements (Tirlea et al., 2013; 2016).

Des recommandations qui pourraient également susciter et influencer la motivation des
participantes. La deMOIs aile comportait plusieurs aspects (I’attrait de la nouveauté du
programme, valorisation du domaine artistique, des privileges pour les participantes) susceptibles

de motiver les adolescentes a s’impliquer jusqu’a la fin de I’implantation du programme. Pour
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comprendre ces résultats, il est intéressant de se pencher sur ce que la documentation évoque au
sujet de la motivation. Son élément le plus important est la valeur ou I’importance que 1’individu
porte aux différentes situations dans lesquelles il est impliqué (Viau, 1997). A la source de la
motivation, il y a un stimulus qui entraine une réponse (Hernandez, 2012). Spécifiquement au
milieu scolaire, ce stimulus réside notamment dans les perceptions qu'un éléve a de son
environnement, ce qui l'incite a choisir une activité, s'y engager et a persévérer dans son
accomplissement pour atteindre un but (Viau, 1997). Les rencontres mensuelles permettent le
développement de relations amicales. 11 s’agit la d’un incitatif important a la motivation chez la
clientéle adolescente puisqu’elle peut passer du temps avec ses ami(e)s (Houle, 2003). Dans
I’éventualité ou les publications anonymes seraient permises et ouvertement proposees, cette
modalité pourrait avoir une influence sur la motivation des adolescentes qui ne veulent pas étre
« étiquetées » et stigmatisées lorsqu’elles participent a une activité ou un programme quelconque

(Houle, 2003; Laventure et al., 2010).

Cette information pousse a réfléchir sur un autre aspect du programme susceptible de
stigmatiser les participantes et ainsi, influencer leur motivation. La deMOIs 'aile est présentée
comme un programme favorisant I’estime de soi des adolescentes. Ces dernieres pourraient
craindre d’étre identifiées avec « le probléeme » d’une faible estime de soi. Il semble important de
réfléchir a ce qui pourrait étre véhiculé au sujet du but du programme. |l serait possible de
présenter La deMOIs aile comme un programme favorisant le bien-étre ou encore I’expression de

SOl.
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5.4. Un processus d’implantation démocratique avec ’ensemble des acteurs concernés

5.4.1 Réflexions et recherche de solutions avec les membres de I’équipe-école

Pour assurer une adhésion et, a plus long terme, une rétention des différents collaborateurs
a I’implantation d’un programme, il s’avére important de porter une attention particuliére aux
stratégies et aux moyens déployés lors de sa présentation (Dumas et al., 2007), et ce, surtout
lorsque le programme suscite quelques inquiétudes. Devant de telles réactions, impliquer les
partenaires dans la mise en place de I’implantation d’un programme, dans les réflexions
concernant les adaptations possibles face a la réalité de 1’école et dans la recherche de solutions
face aux craintes soulevées, pourraient étre des stratégies intéressantes pour assurer un bon
partenariat ou la philosophie d’intervention et I’approche seraient respectées et partagees par le

milieu et les personnes proposant un programme (Bérubé et al., a paraitre).

Une premiere réflexion commune aurait pu concerner les critéres d’ implantation du
programme puisqu’il semble y avoir un certain consensus quant au manque de flexibilité
occasionnant une insatisfaction. Les criteres généraux ne tiendraient pas compte des réalités du
milieu scolaire et des spécificités de I’école. Une situation qui semble bien présente dans le
domaine de I’intervention puisque I’absence d’autonomie et de flexibilité, en raison de directives
prédétermineées, est une source de craintes pour les acteurs qui ne peuvent adapter leurs pratiques
aux besoins des clients (Addis et al., 1999; Nelson et al., 2006). Devant ces barrieres, des acteurs
mentionnent une flexibilité dans les critéres exigés a I’école participante comme un impératif, et
ce, sans compter qu’il serait souhaitable que ces exigences soient plutot formulées en termes de

recommandations pour 1’école hote.
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Une seconde réflexion menant a une recherche de solutions aurait également pu
s’orchestrer durant I’implantation du programme autour des enjeux qui sont venus faire obstacle a
I’implication optimale des membres de 1’équipe-€école. 1l y a eu des enjeux liés a un manque de
temps ou certains avait des imprévus a prioriser au détriment des taches reliées a La deMOlIs aile
ou encore un mangue de disponibilité commune. Ce manque de temps a consacrer au programme
implanté est & considérer avec sérieux puisque plusieurs auteurs évoquent cet enjeu comme 1’un
des principaux obstacles a I’implantation (Gray et al., 2012; Mihalic et al., 2004). Des périodes
de libérations pour le personnel impliqué dans le programme est une solution proposée dans le
cadre des entrevues menées qui semble faire consensus parmi plusieurs membres de 1’équipe-
école. La division des taches a également représenté un enjeu. Il semble y avoir eu des attentes
inégales quant aux rdles et aux tches de la conceptrice ainsi que de chacun des acteurs
concernés. Un constat sur lequel s’attarder en vue d’une prochaine implantation puisque les
différences de perception ainsi qu’une distribution des responsabilités qui ne tient pas compte des
autres taches que chaque personne a a remplir sont quelques-uns des facteurs reconnus par les
écrits scientifiqgues comme barriére a un partenariat efficace dans le cadre de I’implantation d’un
programme (Braganza, 2016; Gray, 2004; Huxham & Vangen, 2000; Lewis et al., 2010). Ces
attentes inégales sont possiblement & la source de mésententes et de confusions rapportées par
certains membres de 1’équipe-école quant aux roles et aux taches de chacun. Pour éviter ces
difficultés, des acteurs souhaitent que dés le début du programme, un certain temps soit consacré

a organiser et a préciser explicitement les roles et les taches des personnes impliquees.

Malgré I’ensemble des difficultés principalement présentes durant la premiére moitié de la
période d’implantation (septembre-décembre), un échange entre les personnes, apres la période

des fétes, a permis une amélioration du partenariat jusqu’a fin de I’implantation du programme au
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mois de juin. Au départ, le programme a été déployé selon ce que Chen (1990) appelle la «
théorie épousée », ¢’est-a-dire que le milieu a été « soumis » aux différentes regles et modalités
du programme telles qu’énoncées par sa conceptrice. Par contre, un ajustement a permis de
tendre vers ce que Chen (1990) nomme la « théorie appliquée », qui suppose une considération
du point de vue de tous les intervenants impliqués dans 1’adaptation et la mise en place du
programme. Des ajustements semblent importants puisqu’il est plus probable que les meilleures
pratiques soient adoptées par une communauté lorsqu’elles leur sont adaptées (Roger, 2003). Une
méta-analyse indique que les programmes fidelement adoptés sans adaptations aux réalités des

milieux ont de moins grandes tailles d’effets que les autres (Sundell et al., 2016)

5.4.2 Impliquer les adolescentes dans la prise de décisions pour accroitre leur implication
Durant I’implantation du programme, un manque de mobilisation a long terme des
adolescentes a été observé par le non-respect des délais de publication. Dans les suggestions
pour améliorer le programme, une blogueuse aborde une absence d’horaire pour décider par elle-
méme des moments pour envoyer ses textes au correcteur alors qu’une implication des
blogueuses dans le processus de publication des textes est abordée comme une solution possible
au probléeme des retards. L’implication des adolescentes aurait également pu étre sollicitée dans
des décisions directement liées au déroulement du programme, telles qu’une plus grande
promotion du programme par les participantes, les laisser participantes choisir les images de leurs
textes ainsi que la stratégie de publication des textes sur les médias sociaux. Des solutions
intéressantes en regard de ce que la recherche avance puisque d’aprés Bardou et ses
collaborateurs (2012), il faudrait prendre en compte le sens accordé aux actions des adolescents
puisque c’est déterminant de leur engagement dans une tache. Toujours d’apres ces auteurs, le

fait de rendre les adolescents acteurs, dans le cadre d’un dispositif, faciliterait leur implication.
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5.5 Forces et limites de I’étude

5.5.1 Les forces

Ce projet d’étude présente plusieurs forces. Il documente un phénomeéne peu étudié, soit
le point de vue des adolescentes envers un programme de prévention visant la promotion de
I’estime de soi grace a I’écriture sur soi. Cette étude permet de mettre en lumiére les effets pergus
du programme, les éléments qui ont constitué des facilitateurs ou encore des obstacles a la
participation optimale et les suggestions possibles pour améliorer le programme. Au Québec, il
s’agit de la premicre démarche évaluative qui S’ intéresse a La deMOIs aile et plus largement sur
I’évaluation d’un projet mené auprés d’adolescentes a 1’aide d’un blogue. Celle-ci est soutenue
par une approche qualitative qui a permis de rejoindre les participantes et ’ensemble des acteurs

concerneés par le programme dans une école secondaire.

Concernant la méthodologie, 1’utilisation de différentes méthodes de collecte
(questionnaire, entretien individuel, groupe de discussion focalisée, questionnaire de suivi) aupres
de divers répondants (membres de 1’équipe-école, adolescentes, conceptrice du programme) a
permis de trianguler les données. Cette méthode offre un portrait élargi d’une situation, ce qui
permet d’enrichir et de valider la compréhension du processus d’implantation et des effets du

programme proposé (Silva & Toledo de Sousa, 2016; Turcotte, et al, 2009).

L’entretien de groupe est une discussion organisée dans le but précis de cerner un sujet
et/ou des questions dans le cadre d’une recherche (Kitzinger et al., 2004). Cette particularité
permet de rendre explicite les interactions entre les participants. Interactions qui sont a la fois un
moyen pour recueillir des données, mais également une lunette pour les analyser (Kitzinger,
1994). L’entrevue de groupe focalisée a permis aux adolescentes de participer a I’interprétation

de leurs résultats au SPPA suite a une présentation préliminaire des données.
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Une autre force de ce projet de recherche est la collaboration avec la conceptrice du
programme. Cette collaboration a permis de recueillir facilement tous les questionnaires des
participantes, d’avoir accés a beaucoup de matériel et a I’ensemble des acteurs concernés par le

programme La deMOls aile (les participantes ainsi que tous les membres de 1’équipe-école).

5.5.2 Les limites

Cette évaluation met en lumiére 1’expérience d’un nombre restreint de participantes a La
deMOIs aile, et ce, dans un contexte d’expérimentation déterminée dans le temps. L’étude s’est
également déroulée dans une seule école, ce qui fait qu’elle ne refléte peut-étre pas la réalité de
I’ensemble des personnes impliquées dans le programme dans les autres écoles secondaires du

Québec.

La réalisation de ce projet de recherche a demandé une certaine vigilance dans 1’analyse
de la qualité et de 1’utilité des données étant donné que beaucoup d’informations proviennent de
la conceptrice du programme qui souhaite promouvoir son programme. Etant une informatrice
clé de par son rdle dans la création et I’implantation du programme, cette prudence est necessaire

pour assurer la crédibilité scientifique de cette évaluation.

L’entretien de groupe ne s’est pas déroulé selon ce qui avait été prévu. Il y a eu un faible
taux de participation (cing participantes) alors ce ne sont pas toutes les blogueuses qui ont pu
contribuer a la réflexion de groupe. D’aprés Boutin (2018), il faudrait entre six et 12 individus
afin que se crée une dynamique de groupe intéressante. Les arrivées et les départs des
participantes se sont faits a différents moments lors de la séance, ce qui a entrainé 1’annulation de
I’activité brise-glace (une seule participante au moment de débuter) qui aurait servi a instaurer

une ambiance de partage intéressante.
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En dehors de I’entretien de groupe, seulement des questionnaires papiers ont été utilisés
aupres des adolescentes. Cet outil n’offre pas la possibilité de creuser plus loin, il ne renseigne
pas sur la signification et le contexte des informations rapportées (Monette & Jobin, 1996).
Méme s’il était composé de plusieurs questions ouvertes, ces derniéres ont limité la signification

et le contexte des informations rapportées.

Concernant le questionnaire sur les perceptions, il était composé de questions assez
similaires qui auraient pu occasionner une certaine confusion chez les participantes et donc un

biais dans les données recueillies.

5.6 Recommandations pour la recherche
Compte tenu que ce projet de recherche portait sur I’implantation d’un nouveau
programme d’intervention et du caractére restreint de cette évaluation, des recommandations sont

énoncées pour élargir la portée d’une telle étude et enrichir les résultats.

Tout d’abord, concernant la dimension des effets pergus, 1’ensemble des acteurs
concernés ont été sondés sur les effets pergus chez les participantes suite a leur participation au
programme. Des similitudes et des éléments propres a chacun ont été répertoriés. Sur la base de
ces résultats, il serait pertinent d’aller rencontrer directement les individus pour lesquels des
effets ont été pergus (les enseignants et les étudiants de 1’école, les familles et des individus de la

communauté) afin d’obtenir leur point de vue.

Ensuite, la prise finale des données par la deuxiéme passation du Self-Perception Profile
for Adolescent et I’entretien de groupe, s’est réalisée immédiatement a la fin de la derniére

publication des textes. Afin de connaitre les effets a plus long terme du programme et voir s’ils se
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maintiennent dans le temps, il aurait été intéressant de recourir a une deuxiéme mesure post-

intervention quelques semaines, voire quelques mois apres I’implantation du programme.

Enfin, des remaniements au niveau du choix et de ’utilisation des outils de collecte
semblent importants. Le déroulement de ce projet de recherche fait ressortir que 1’utilisation de
questions fermées dans le questionnaire sur les changements n’était peut-étre pas la stratégie la
plus adéquate a employer pour documenter, notamment, les changements survenus durant la
participation des adolescentes. D une part, avec ce type de question, il n’était pas possible de
connaitre la signification octroyée par les participantes aux changements énumérés. Par exemple,
un divorce est généralement un événement stressant et plutdt négatif, mais il peut étre vécu
davantage positivement dans un contexte ou des parents se disputent depuis longtemps. D’autre
part, il s’agit d’une question dont les éléments de réponse sont susceptibles d’étre mal interprétés.
De maniere générale, lorsque les termes « événements stressants » sont employés, ils font
référence a des situations négatives. Toutefois, des situations positives peuvent étre source de
stress, comme un nouveau partenaire amoureux ou les démarches pour 1’obtention du permis de
conduire. 11 serait pertinent d’utiliser des questions ouvertes ou encore d’aborder ouvertement ces

éléments durant I’entretien de groupe.

Le fait de questionner les participantes uniquement a la fin de I’implantation était une
stratégie qui a permis aux adolescentes de relever les évenements les plus importants en termes
d’impacts, mais les événements mineurs qui surviennent quotidiennement ont tres certainement
été oubliés. Pour pallier cet enjeu, aborder directement les évenements stressants a chacune des
rencontres mensuelles semble prometteur afin de recueillir des informations significatives a

exploiter dans 1’analyse des résultats.
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La faible participation des adolescentes a 1’entretien de groupe alimente une réflexion sur
les moyens et les stratégies a déployer pour mieux les rejoindre et leur permettre de s’exprimer
sur leur expérience. Durant I’implantation, plusieurs blogueuses se sont exprimées sur des
expériences et des rencontres marquantes dans leur vie. Il pourrait étre pertinent de proposer aux
adolescentes d’écrire, au moment de leur choix, un petit texte sur leur expérience a La

deMOlIs aile pour rejoindre un plus grand nombre de participantes.
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Conclusion

Ce projet met en lumicere la pertinence d’explorer le point de vue des différents types de
participants a un programme dans le cadre d’une évaluation d’implantation afin de produire un
portrait représentatif du vécu des différentes personnes impliquées. Notamment, en ce qui
concerne la dimension de I’adéquation des activités, des ¢léments font consensus quant aux
facteurs optimisant la participation des adolescentes : la relation d’aide et le soutien a la
rédaction, la solidarité entre les adolescentes ainsi que la liberté de choisir les sujets des textes.
Outre ces €léments communs, chaque groupe de participants (adolescentes, membre de 1’équipe
école et conceptrice) a rapporté d’autres facteurs en s’appuyant sur leur expérience du
programme. 1l en va de méme pour la dimension de la qualité du partenariat ou la variété des
résultats a permis de mieux comprendre les inquiétudes et les petits accrochages durant la mise en
ceuvre du programme, ce qui a conduit a la formulation de suggestions pour en faciliter la
prochaine implantation.

En lien avec la dimension des effets percus, les adolescentes ont été en mesure d’identifier
les effets que le programme a eu sur elles (meilleure affirmation de soi, ouverture d’esprit et
lacher-prise sur les critiques, ouverture envers les autres, évolution de la confiance en soi et
meilleure connaissance de soi). La rencontre avec les autres acteurs a également permis de
soulever un nombre assez important d’effets chez les adolescentes, mais également a d’autres
niveaux (enseignants, étudiants, familles, acteurs de la communauté). Ces effets, qui dépassent
les résultats attendus chez les adolescentes, montrent la pertinence de s’attarder a comment
I’introduction d’un programme dans un milieu scolaire peut venir modifier les pratiques
quotidiennes de différentes personnes qui ne sont pas nécessairement impliquées directement

dans le programme.
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Il est innovant de s’intéresser d’une part a un programme de prévention de 1’estime de soi
exploitant le médium de I’écriture par la tenue de blogue et d’autre part, le fait de partir du point
de vue des participantes a un tel programme permet de cibler quelques éléments susceptibles

d’enrichir la pratique psychoéducative.

Le déploiement d’un programme de prévention ainsi que des interventions permettant
I’amélioration de 1’estime de soi permettent au psychoéducateur d’agir concrétement en mode
préventif. Toutefois, des retombées apparaissent possibles dans un contexte ou les frontiéres du
milieu scolaire sont décloisonnées. Il est un enjeu pour le psychoéducateur ceuvrant en scolaire
d’aider véritablement et concrétement les jeunes lorsque les difficultés manifestées sont, pour une
majorité, les symptomes d’enjeux vécus en dehors de 1’école (famille, ami(e)s, travail, loisirs). Ce
projet d’évaluation témoigne de I’importance d’inclure activement les différents milieux de vie
(approche systémique) des jeunes permettant ainsi un vécu partagé qui donne acces aux
évenements significatifs des adolescentes, et qui peuvent étre utilisés par le psychoéducateur et
les intervenants scolaires comme leviers dans leurs interactions quotidiennes (Gendreau, 2001) et

mettre alors de 1’avant des objectifs et des interventions en adéquation avec leurs réalités.

Ce vécu partagé rappelle I’importance du savoir-étre de 1’intervenant, un autre concept
central en psychoéducation (Gendreau, 2001). Cette recherche souligne de fagon assez univoque
les effets positifs des schemes relationnels déployés par la conceptrice et les membres de
I’équipe-école durant le déroulement du programme. Ces derniers n’ont pas adopté un profil
d’expert, mais plutot un profil d’accompagnateur. Une posture qui a permis le déploiement de
schemes relationnels (la considération, la disponibilité, la sécurité, la confiance, I’empathie et la
congruence) dont est tributaire la qualité du lien de confiance entre I’ensemble des acteurs

concernés et jouant ainsi un role sur le processus d’engagement de chacun.
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La présente démarche permet de dégager I’importance de suivre le rythme des
adolescentes grace a la liberté des sujets de rédaction qui a été grandement appréciée. 1l semble
donc important pour le psychoéducateur travaillant en milieu scolaire d’offrir a la clientéle des
activités et des programmes d’intervention basés sur des besoins identifiés par les personnes
concernées. Les participantes ont pu écrire sur ce qu’elles voulaient, ce qui semble avoir
déclenché une activité intellectuelle nécessaire aux apprentissages, au développement du
potentiel adaptatif de la clientéle. Cet effet positif sur la capacité d’adaptation semble possible
lorsque les interventions permettent avant tout une réponse aux besoins affectifs. L’intervention
de groupe semble étre une stratégie a privilégier auprés de la clientele adolescente puisqu’elle
permet une réponse aux besoins centraux lors de cette période développementale : étre exposés

aupres et par ses pairs, étre acceptee et étre valorisée.
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Annexe A
Formulaire de consentement libre et éclairé pour les participants

(Membres de I’'équipe-école)

Le programme La deMOIs’aile a été sélectionné par Valérie Gamache, une étudiante a la
maitrise en psychoéducation de I'Université du Québec en Outaouais, afin d’étre évalué.
L’objectif consiste a évaluer les effets du programme pour s’assurer que celui-ci réponde bien

aux attentes désirées.

Si vous avez des questions et des inquiétudes concernant votre participation a cette

évaluation, vous pouvez contacter personnellement Valérie Gamache au gamv01@ugqo.ca.
Informations préliminaires

Titre du projet

Evaluation de I'implantation et des effets du programme La deMOIs aile.

Ethique

Une déclaration éthique fit déposée au Comité d’éthique de la recherche de I'Université du

Québec en Outaouais.

Bénéfices

La contribution a I'avancement des connaissances au sujet de 'implantation et des effets du
programme La deMOIs’aile est le principal bénéfice anticipé. Aucune rémunération ne sera

accordée.
Risques et inconvénients

Au niveau des risques, cette recherche ne présente pas de risque majeur pour les répondants
si ce n'est un risque minimal, soit un certain inconfort dii a I'évocation des difficultés

affrontées, vécues et ressenties durant ’entrevue individuelle. Le cas échéant,
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la responsable de ce projet d’évaluation s’engage a mettre en ceuvre les moyens nécessaires

pour les réduire ou les pallier.

Le seul inconvénient lié a votre participation est le temps alloué a la réalisation de 'entrevue

individuelle.

Pour toute recherche, il est également légitime de craindre que la confidentialité ne soit pas
respectée ou que vos réponses a l'entrevue vous portent préjudice. Soyez assuré que la
responsable de ce projet d’évaluation s’engage a respecter 'anonymat et la confidentialité de

VoS réponses.

Je soussigné (nom du participant) certifie que :

a) je comprends l'objectif général de cette recherche;

b) je comprends les risques et inconvénients potentiels que ma participation pourrait

entrainer, de méme que les avantages et bénéfices que je peux en retirer;

c) je comprends que je peux mettre fin a ma participation en tout temps et sans justification
sur simple avis verbal, et que je ne subirai aucune pression ni aucun préjudice si je décidais

de le faire.

O J'autorise que les résultats issus de cette évaluation de 'implantation et des effets du
programme La deMOIs’aile fassent I'objet, de fagcon anonyme, d’analyses secondaires dans le
cadre d'un projet ultérieur respectant toutes les regles en vigueur en matiere d’éthique a la
recherche. Acceptez-vous une utilisation secondaire des données que vous allez fournir ?

(Cochez la case si vous autorisez des analyses secondaires de vos données)

Signature : Date:
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Annexe B
Formulaire de consentement libre et éclairé pour les participantes

(Adolescentes)

Le programme La deMOIs’aile a été sélectionné par Valérie Gamache, une étudiante a la
maitrise en psychoéducation de I'Université du Québec en Outaouais, afin d’étre évalué.
L’objectif consiste a évaluer les effets du programme pour s’assurer que celui-ci réponde bien

aux attentes désirées.

Si vous avez des questions et des inquiétudes concernant votre participation a cette

évaluation, vous pouvez contacter personnellement Valérie Gamache au gamv01@ugqo.ca.
Informations préliminaires

Titre du projet

Evaluation de I'implantation et des effets du programme La deMOIs aile.

Ethique

Une déclaration éthique fit déposée au Comité d’éthique de la recherche de I'Université du

Québec en Outaouais.
Bénéfices

La contribution a I'avancement des connaissances au sujet de 'implantation et des effets du
programme La deMOIs’aile est le principal bénéfice anticipé. Aucune rémunération ne sera

accordée.
Risques et inconvénients

Puisque votre participation implique 5 questionnaires et 2 entrevues de groupe favorisant
I'introspection, cela peut induire des états émotionnels tels que de la tristesse ou de 'anxiété.
Le cas échéant, la responsable de ce projet d’évaluation s’engage a mettre en ceuvre les
moyens nécessaires pour les réduire ou les pallier. Au besoin, une liste de ressources d’aide

disponibles, certaines 24 heures sur 24 et 7 jours sur 7, gratuitement, par téléphone ou
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internet, de n'importe ou au Québec, peut vous étre remise. Il sera également possible de
consulter la psychoéducatrice de I’école pour toute aide psychosociale. Pour toute recherche,
il est également légitime de craindre que la confidentialité ne soit pas respectée ou que vos
réponses vous portent préjudice. Soyez assurée que la responsable de ce projet d’évaluation

s’engage a respecter I'anonymat et la confidentialité de vos réponses.

Je soussigné (nom de la participante) certifie que :

a) je comprends 'objectif général de cette recherche;

b) je comprends les risques et inconvénients potentiels que ma participation pourrait

entrainer, de méme que les avantages et bénéfices que je peux en retirer;

c) je comprends que je peux mettre fin a ma participation en tout temps et sans justification
sur simple avis verbal, et que je ne subirai aucune pression ni aucun préjudice si je décidais

de le faire.

O J'autorise que les résultats issus de cette évaluation de I'implantation et des effets du
programme La deMOIs’aile fassent I'objet, de fagcon anonyme, d’analyses secondaires dans le
cadre d'un projet ultérieur respectant toutes les regles en vigueur en matiére d’éthique a la

recherche. (Cochez la case si vous autorisez des analyses secondaires de vos données)

Signature : Date :
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Annexe C
Questionnaire sur les perceptions des adolescentes

Bonjour chére blogueuse!

Le but de ce petit questionnaire est d’en apprendre un peu plus sur tes motivations a participer a
La deMOIs aile, mais également tes attentes envers ce programme. Une ou des questions te
mettent mal a I’aise? N’y réponds pas ma chere! Tu n’as qu’a faire un X sur le numéro de la
question indésirable. Egalement, tout commentaire sera apprécié. Merci de ta participation!

1. Qu’est-ce qui t’a charmé dans la conférence donnée par X, la créatrice du programme La
deMOIs aile?

2. Pour quelles raisons as-tu décidé de t’inscrire a La deMOls aile?

3. Qu’est-ce qui t’attire du programme La deMOIs aile?

4. Quelles sont tes attentes envers ce programme?

5. Est-ce que tu as des préoccupations envers ce projet? Si oui, lesquelles?

6. D’aprés toi, qu’est ce qui va faciliter ta participation a ce programme?

7. Est-ce que ton vécu pourrait inspirer d’autres adolescentes? Si oui, de quelle(s) fagon(s)?

8. Quels aspects positifs aimerais-tu retirer de ta participation au programme ?

9. Des commentaires?
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Annexe D
Questionnaire de présentation aupres des adolescentes

Bonjour chére blogueuse!

Le but de ce petit questionnaire est d’en apprendre un peu plus sur toi. Une ou des questions te
mettent mal a 1’aise? N’y réponds pas ma chére! Tu n’as qu’a faire un X sur le numéro de la
question indésirable. Attention & ne pas oublier de répondre aux questions qui se retrouvent du
coté verso de chacune des pages.

Merci pour ta précieuse participation!

Volet sociodémographigque

1. Quel &ge as-tu?

2. Es-tu née au Canada?
o Oui
o Non

Si non, merci de répondre aux questions 2.1 et 2.2

2.1. Dans quel pays es-tu née?

2.2. Depuis combien de temps habites-tu au Canada?
o Moinsde lan

lanaz2ans

2a3ans

3abans

6 a 10 ans

Plus de 10 ans

O O O O O

3. Ta mére est née...
o Au Canada
o Dans un autre pays
(Précisez: )
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3.1. Ton pere est né...
o Au Canada
o Dans un autre pays
(Précisez : )

4. A quel groupe ethno-culturel appartiens-tu ?
(11 est possible de cocher plusieurs cases si tu te sens appartenir a plus d’un groupe.)

Québécois d’origine canadienne-francaise
Québécois d’origine canadienne-anglaise
Européen

Caribéen

Africain

Maghrébin ou Moyen-Oriental

Asiatique
Autochtone
Autre (Précisez):

O O O O O O O 0O O

5. Ta langue maternelle est-elle le francais ?
o Oui
o Non
(Si non, quelle est ta langue maternelle? : )

6. A la maison, tu communiques :
o Uniquement en frangais
o Parfois dans autre langue

7. Pratiques-tu une religion ?
o Non
o Oui
(Si oui, laquelle? : )

8. Au moins I’un de tes parents pratique-t-il une religion ?
o Non
o Oui
Si oui, laquelle? )

9. Actuellement, tu habites. ..

o Auvec ton pere et ta mere au quotidien o En alternance avec ton pére et ta
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mere ne sont pas tes parents (oncle, sceur,
o Uniquement avec ta mere cousin, etc)

Avec ta mére et une personne qui o En famille d’accueil ou en centre

n’est pas ton pere jeunesse
o Auvec ton pere o En collocation
o Auvec ton pere et une personne qui o Encouple

n’est pas ta mere o Seule

O

o Avec des membres de ta famille qui Autre, précisez :

10. Est-ce que des aspects de ta réalité familiale pourraient venir affecter ta participation a ce
programme?
o Non
o Oui
Si oui, lesquels ?

Volet scolaire

11. Quel est ton niveau d’étude?
o 3fsecondaire
o 4f secondaire
o 5fsecondaire

12. Depuis le début de I’année scolaire, tu es inscrite :
o Au régulier
o Au parcours adapté
o En concentration
o Autre (Précisez: )

13. Au niveau de tes performances scolaires, quelle est ta perception pour I’ensemble des matiéres?
o Endessous de la moyenne
o Dans la moyenne
o Au-dessus de la moyenne

14. Au niveau de tes performances scolaires, quelle est ta perception pour la matiére du francais?
o Endessous de la moyenne
o Dans la moyenne
o Au-dessus de la moyenne

15. Est-ce que des éléments de ton parcours scolaire pourraient venir affecter ta participation a ce
programme ?
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o Non
o Oui
Sioui, lesquels ?

Volet relations amoureuses

16. Es-tu en couple actuellement ?

o Non
o Oui Si oui, merci de répondre a la question 16.1 au verso

16.1. Si oui, est-ce que des éléments de ta vie amoureuse pourraient venir affecter ta participation
a ce programme?
o Non
o Oui
Si oui, lesquels?

Volet situation financiere

18. Est-ce que tu occupes un emploi?
o Non
o Oui
Si oui, tu y consacres approximativement combien d’heures par semaine?

Volet ressources d’aide

19. Dans la derniéere année, as-tu consulté un professionnel pour des problémes :

(Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent)

De santé physique

De santé mentale

Académiques (difficultés scolaires)
D'orientation scolaire ou professionnelle
Autre :

Je n’ai consulté aucune ressource d’aide méme si j’avais envisagé le faire
Je n’ai consulté aucune ressource d’aide et je n’ai pas envisagg le faire

0 O O O O O O

Merci pour ta précieuse participation!



Annexe E

Questionnaire sur les changements aupres des adolescentes
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1. Depuis le debut de ta participation au programme La deMOIs 'aile au mois d’octobre, est-ce que

tu as vécu les événements suivants?

Coche la case OUI uniquement si 1’événement s’est produit entre octobre et aujourd’hui.

Déces de ton pére ou de ta mére
Changement de I’état de santé de ton pere et/ou ta mere

Disputes fréquentes avec tes parents

Divorce ou séparation de tes parents

Arrivée ou départ d’un beau-parent

Difficulté avec les beaux-parents

Remariage d’un de tes parents ou les deux

Ne jamais ou ne presque plus voir ton pere ou ta mere
Etre placée en famille ou en centre d’accueil
Déménagement

Déces d’une personne importante pour toi

Nouveau chum/nouvelle blonde

Disputes fréquentes avec ton chum/ta blonde
Réconciliation avec ton chum/ta blonde

Rupture(s) amoureuse(s)

Grossesse(s) et/ou avortement(s)

Disputes fréquentes et/ou ruptures d’amitiés
Changements dans tes activités sociales

Intimidation

Recevoir un diagnostic d’un trouble de santé mentale
Recevoir un diagnostic d’un trouble de santé physique
Annonce de la maladie d’un(e) ami(e)

Difficultés et/ou échecs dans une ou plusieurs matiere(s)
Recevoir ’annonce de doubler ton année scolaire

Changements au niveau de ton horaire scolaire

Oui

OO0O0O0O0O00O0O0O00O00O0O0C00O00000000CO000

Non

OO0O0O0O0O00O0O0O00O00O0O0C00O00000000CO000

Je ne
réponds
pas

OO0O0O0O0O00O0O0O00O00O0O0C00O00000000CO000
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Perte ou nouvel emploi étudiant

Démarches pour I’obtention de ton permis de conduire
Acquisition d’une voiture ou d’un scooter

Accident de voiture ou de scooter

Difficultés financiéres au sein de ton foyer
Infraction(s) mineure(s) a la loi

Autre événement important, précisez :

O 0000000
O 0000000
O 0000000

Autre événement important, précisez :

2. Depuis le mois d’octobre, avec qui habites-tu le plus souvent?

Cochez une seule réponse.
Avec ton pére et ta mere
Alternance entre ton pére et ta mére
Avec ta mére
Avec ta mére et une personne qui n’est pas ton pére
Avec ton pére
Avec ton pere et une personne qui n’est pas ta meére
Avec des membres de ta famille qui ne sont pas tes parents
En famille d’accueil ou en centre jeunesse
En collocation
En couple
Seule

OCOO0O0O0CO00C0O000o

Autre, précisez :

3. Depuis le début de I’année scolaire, est-ce que tu as changé de profil?

o Oui
o Non
3.1. Si oui, tu es désormais inscrite :

o o Au régulier
o o Au parcours adapté
o o0 En concentration
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Pour la prochaine section, nous désirons connaitre tes impressions et tes opinions a propos
du programme La deMOIs’aile.

Dimension 1 : Adéquation des activités

1. En genéral, est-ce que tu es satisfaite du programme La deMOIs aile?
o Non
o Oui

1.1 De quels aspects du programme es-tu particulierement satisfaite? Merci d’expliquer en
quelques mots.

1.2. De quels aspects es-tu moins satisfaite? Merci d’expliquer en quelques mots.

2. Est-ce que La deMOIs aile a répondu a tes attentes?
o Non
o Oui

2.1 Si oui, comment La deMOIs aile a répondu a tes attentes? ? Qu’est-ce que La DeMOlIs aile t’a
apporté ? Merci d’expliquer en quelques mots.

2.2. Si non, comment La deMOIs aile aurait pu répondre a tes attentes? Qu’est-ce que tu aurais
aimé que La DeMOlIs aile t’apporte? Merci d’expliquer en quelques mots.




175

3. Afin d’améliorer La deMOIs aile, d’aprés toi, qu’elles seraient les modifications a y apporter?

4. Quels sont les éléments du programme qui ont facilité ta participation?

5. Quels sont les éléments du programme qui ont plut6t rendu difficile ta participation?

6. Tu peux partager ici tout commentaire en lien avec le contenu et le déroulement du programme
La deMOIs aile.

Dimension 2 : Effets percus et effets percus sur ton entourage

7. Durant ta participation au programme, est-ce que tu as senti et/ou observé des changements chez
toi?

o Non
o Oui
7.1. Si oui, merci d’élaborer en quelques mots sur ces changements
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8. Durant ta participation au programme, est-ce que tu as senti et/ou observé des changements de
la part de ton entourage envers toi?

o Non
o Oui
8.1. Si oui, merci d’élaborer en quelques mots sur ces changements

9. Si je prenais une photo de toi et que je la comparais avec une photo prise de toi avant ta
participation au programme. Est-ce que ces deux photos seraient différentes?

o Non
o Oui
9.1. Si oui, merci d’élaborer en quelques mots sur ces différences.

10. Suite a ta participation a La deMOlIs aile, de quoi es-tu la plus fiere ? Merci d’élaborer en
quelques mots.

11. En une phrase : qu’est-ce que tu retiens de ton expérience avec La deMOIs aile?

12. En un mot, comment tu définirais La deMOIs aile?

Merci pour ta précieuse participation!



177

Annexe F
Canevas d’entrevue aupres de la conceptrice du programme

Dimension 1 : Adéquation des activités
1- Comment s’est passé votre expérience dans le programme La DeMOIs aile ?

- Votre niveau de satisfaction général envers La DeMOls 'aile?

2- Est-ce que des éléments ou des caractéristiques du programme ont fait obstacle a la participation
des adolescentes ?

3- Est-ce que des éléments ou des caractéristiques du programme ont facilité la participation des
adolescentes?

4- Est-ce que des éléments ou des caractéristiques du programme ont fait obstacle a la participation
de ’ensemble des acteurs impliqués dans le programme?

- La direction, 1’éducatrice spécialisée, I’enseignant de frangais, I’enseignant en support ?

5- Est-ce que des éléments ou des caracteéristiques du programme ont facilité la participation de de
I’ensemble des acteurs impliqués dans le programme ?

- La direction, 1’éducatrice spécialisée, 1’enseignant de francais, I’enseignant en support ?

6- Quelles modifications suggérez-vous pour améliorer le programme?

Dimension 2: Le partenariat

7- Pour vous, qu’est-ce qu’un partenariat idéal?

8- Est-ce que vous voyez des écarts entre ce partenariat que vous venez de décrire et le partenariat
qui a été établi a I’école ?
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9- Qu’est-ce qui a été facile dans cette collaboration?

- Aborder les éléments par rapport a : Avec la direction? Et avec les membres de 1’équipe?

10- Qu’est-ce qui a été plus difficile dans cette collaboration?

- Aborder les éléments par rapport a : Avec la direction? Et avec les membres de 1’équipe?

11- Si ¢’était a refaire, que referiez-vous pareil ou que feriez-vous difféeremment, en ce qui concerne
cette collaboration?

Dimension 3: Les effets percus

12- Avez-vous observeé des changements chez les blogueuses suite & leur participation au
programme ? Si oui, lesquels?

13- D’aprés vous, qu’est-ce qui explique ces changements ?

- Aborder les éléments relatifs au programme et ceux extérieurs au programme (ex : des éléments
vous touchant directement (disponibilité avec les filles, flexibilité, ouverture, etc.)) Des aspects que
j’ai observés lors des rencontres mensuelles avec les blogueuses.

14- Avez-vous observé des changements chez I’ensemble des étudiants? Si oui, lesquels?
Chez les membres de la direction ?
Chez des membres de 1’équipe-école?
Chez vous? (p.ex. perceptions-attentes-méthodes d’enseignement)
Chez I’ensemble du personnel scolaire ?

Au niveau du climat scolaire de 1’école?

15- On a abordé plusieurs choses ensemble concernant La DeMOIs 'aile, mais est-ce qu’il y a autre
chose que vous aimeriez ajouter.
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Annexe G
Canevas du questionnaire d’entrevue auprés des membres de I’équipe-école (personnel

scolaire)

Dimension 1 : Adéquation des activités

1-Quel est votre niveau de satisfaction général envers La DeMOIs aile
1.1- Quelles modifications suggérez-vous pour améliorer le programme?

1.2-D’apres vous, est-ce que des éléments ou des caractéristiques du programme ont fait obstacle
ou ont facilité la participation des adolescentes et de ’ensemble des acteurs concernés par le
programme ?

1.3- Avez-vous des commentaires & partager envers ce programme ?

Dimension 2: Qualité du partenariat
En lien avec votre partenariat avec la créatrice du programme
2.1- Qu’est-ce qui a été facile dans cette collaboration?
2.2- Qu’est-ce qui a été plus difficile dans cette collaboration?
2.3- Si ¢’était a refaire, que retenez-vous de cette collaboration?

2.4- Quel est I’écart entre un partenariat que vous jugez idéal et le partenariat que vous avez eu
avec la créatrice du programme? Et pourquoi?

Aucun Petit Moyen Grand

En lien avec votre partenariat avec les membres de la direction
2.4- Qu’est-ce qui a été facile dans cette collaboration?

2.5- Qu’est-ce qui a été plus difficile dans cette collaboration?

2.6- Si c’¢était a refaire, que retenez-vous de cette collaboration?

2.7- Quel est I’écart entre un partenariat que vous jugez idéal et le partenariat que vous avez eu
avec les membres de la direction? Et pourquoi?
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Aucun Petit Moyen Grand
Dimension 3: Les effets percus
3.1- Quels changements avez-vous observés chez les blogueuses ?

3.2- D’aprés vous, ces changements s’expliquent par quels éléments du programme? Ou
s’expliquent-ils par d’autres ¢léments qui lui sont extérieurs?

3.3- Quels changements avez-vous observés sur I’ensemble des étudiants ?
3.4- Quels changements avec-vous observés aupres des membres de la direction ?
3.5- Quels changements avez-vous observé chez I’ensemble du personnel scolaire ?

3.6- Quels changements avez-vous observé au niveau du climat scolaire de 1’école?
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Annexe H
Canevas du questionnaire d’entrevue auprés des membres de 1’équipe-école (direction)

Dimension 1 : Adéquation des activités

1-Quel est votre niveau de satisfaction général envers La DeMOIs aile
1.1- Quelles améliorations suggérez-vous pour améliorer le programme?

1.2-D’apres vous, est-ce que des éléments ou des caractéristiques du programme ont fait obstacle
ou ont facilité la participation des adolescentes et de ’ensemble des acteurs concernés par le
programme ?

1.3- Avez-vous des commentaires & partager envers ce programme ?

Dimension 2 : Qualité du partenariat
En lien avec votre partenariat avec la créatrice du programme
2.1- Qu’est-ce qui a été facile dans cette collaboration?
2.2- Qu’est-ce qui a été plus difficile dans cette collaboration?
2.3- Si ¢’était a refaire, que retenez-vous de cette collaboration?

2.4- Quel est I’écart entre un partenariat que vous jugez idéal et le partenariat que vous avez eu
avec la créatrice du programme? Et pourquoi?

Aucun Petit Moyen Grand

En lien avec votre partenariat avec les membres de I’équipe-école
2.4- Qu’est-ce qui a été facile dans cette collaboration?

2.5- Qu’est-ce qui a été plus difficile dans cette collaboration?

2.6- Si ¢’était a refaire, que retenez-vous de cette collaboration?

2.7- Quel est I’écart entre un partenariat que vous jugez idéal et le partenariat que vous avez eu
avec les membres de 1’équipe-école? Et pourquoi?

Aucun Petit Moyen Grand
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Dimension 3 : Les effets percus

3.1- Quels effets avez-vous observés chez les blogueuses ?

3.2- D’aprés vous, ces changements s’expliquent par quels éléments du programme? Ou
s’expliquent-ils par d’autres éléments qui lui sont extérieurs?

3.3- Quels effets avez-vous observés sur I’ensemble des étudiants, suite a la mise en place du
programme dans 1’école ?

3.4- Quels effets avec-vous observés auprés des membres de 1’équipe-€école activement impliqués
dans ce programme ?

3.5- Quels changements avez-vous observé chez I’ensemble du personnel scolaire, suite a la mise
en place du programme dans 1’école?

3.6- Quels changements avez-vous observé au niveau du climat scolaire de 1’école, suite a la mise
en place du programme dans 1’école?
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Annexe |
Questionnaire de suivi phase dirigée

Dimension 1 : Adéquation des activites

1- Durant I’implantation officielle du programme, avez-vous rencontrez des difficultés? Si oui, ces
difficultés ont touché quels aspects? Pouvez-vous élaborer sur ces difficultés?

2- D’aprés vous, quels sont les répercussions de ces difficultés?

3- D’aprés vous, ces difficultés ont-elles affecté la participation des adolescentes d’une quelconque
facon? Si oui, élaborez sur ces répercussions.

4. Durant [I’implantation officielle du programme, quels ¢léments ont facilité son
implantation? Pouvez-vous élaborer?

5- D’aprés vous, quels sont les impacts de ces éléments facilitateurs?

6. D’aprés vous, ces éléments facilitateurs ont-ils influencé la participation des adolescentes d’une
quelconque fagon? Si oui, élaborez sur ces influences.

7. Commentaires :

Dimension 2 : Effets pergus

8. Durant toute I’aventure, quels sont les effets que vous avez observés ou qui vous ont été
rapportés?

Chez les filles :
Chez les familles des filles :

Chez les autres éléves de I’école :
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Chez le personnel :
Chez les membres de 1’équipe-€école et les membres de la direction :

Autres:

Dimension 3 : Qualité du partenariat

9. Ily a eu trois phases a I’implantation du programme La deMOls 'aile a I’école Augustin-Norbert-
Morin. Le avant, le pendant et le aprés. Pour chacune de ces €tapes, quels roles a occupe la direction
? Etait-elle un partenaire facilitant ou plutét résistant? Veuillez élaborer.

Avant :
Pendant:

Apres :

10. S’il y a eu des résistances a votre collaboration avec la direction, d’aprés vous, qu’est-ce qui
les explique?

11. S’il n’y a pas eu de résistance a votre collaboration avec la direction, d’aprés vous, qu’est-ce
qui a aide a votre bonne collaboration?

12. 11 y a eu trois phases a I’implantation du programme La deMOIs aile a 1’école Augustin-
Norbert-Morin. Le avant, le pendant et le aprés. Pour chacune de ces étapes, quels réles a occupé
chacun des membres de I’équipe-école? Etaient-ils des partenaires facilitateurs ou plutot
résistants? Veuillez élaborer.

Avec la psychoéducatrice
Avant :
Pendant :
Apres :

Avec I’éducatrice spécialisée
Avant :

Pendant :
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Apres :

Avec I’enseignant de francais
Avant :
Pendant :
Apres :

Avec I’enseignante ressource
Avant :
Pendant :
Apres :

Avec les membres de la direction
Avant :
Pendant :

Apres :

13. S’il y a eu des résistances a votre collaboration avec les membres de 1’équipe-école, d’apres
vous, qu’est-ce qui les explique?

Avec I’enseignant de francais :
Avec I’enseignante ressource :

Avec les membres de la direction:

14. S’il n’y a pas eu de résistance a votre collaboration avec les membres de 1’équipe-école,
d’aprés vous, qu’est-ce qui a aidé a votre bonne collaboration?

Avec la psychoéducatrice :

Avec I’éducatrice spécialisée :
Avec ’enseignant de francais :
Avec I’enseignante ressource :

Avec les membres de la direction:
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15. Commentaires :

16. En ce qui concerne les themes lors des échanges, quels ont eté les thématiques abordées?
1% publication :
2°M publication :
3°Me publication :
4°™ publication :

5¢me publication :

17. En ce qui concerne les themes abordés lors des ateliers d’échanges, quels ont été les
thématiques abordées a chacune des rencontres mensuelles?

1°" atelier :

2°™e atelier :
3°Me atelier :
4°™e atelier

5éme atelier :
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Annexe J
Canevas Entretien de groupe

Activité brise-glace

Au tableau, chaque participante doit écrire sur un post-it ce qu’il lui reste de I’étincelle de La
deMOIs aile. Discussion en groupe sur ce qui est écrit sur les post-it.

Questions
1- Qu’est-ce que ce que le groupe vous apportait durant les rencontres mensuelles?
2- Comment les rencontres mensuelles auraient pu vous soutenir davantage?

3- Comment expliquez- vous les faibles augmentations au niveau des compétences scolaires, des
compétences liées au monde du travail, des relations amoureuses puis des relations d’amitié¢?

4- Comment expliquez- vous les faibles diminutions au niveau des compétences sportives, de
I’apparence physique, des conduites, de 1’acceptation sociale?

5- En quoi chacune de vous est différente de celle qui a commencé I’aventure en octobre?
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Annexe K
Questionnaire sur les opinions des adolescentes

Bonjour chére blogueuse!

Le but de ce petit questionnaire est d’en apprendre un peu plus sur tes opinions. Une ou des
questions te mettent mal a 1’aise? N’y réponds pas ma chére! Tu n’as qu’a faire un X sur le numéro
de la question indésirable. Attention a ne pas oublier de répondre aux questions qui se retrouvent
du c6té verso de chacune des pages.

Voici les instructions.

Chacune des questions concerne 2 types d’adolescent. Je désire connaitre lequel des deux types te
ressemble le plus.

1) Tu n’as rien a cocher a cette étape-ci. D’abord, tu dois choisir si tu ressembles le plus a
I’adolescent décrit du c6té gauche ou si tu ressembles davantage a 1’adolescent décrit du coté droit.

2) Ensuite, une fois que tu as choisi ’adolescent qui te ressembles le plus, il te reste a réfléchir si
ca te ressemble beaucoup (« Trés vrai pour moi ») ou si ¢a te ressemble en partie (« Plut6t vrai
pour moi »). Tu peux maintenant mettre un X dans la colonne appropriée.

Pour chaque question, tu peux choisir UNE SEULE réponse, celle qui te ressemble le plus! Parfois,
ta réponse se situera & gauche de la page, parfois a droite. C’est normal. N’INSCRIS PAS DEUX
REPONSES POUR LE MEME NUMERO, UNE SEULE REPONSE EST SUFFISANTE.

Tourne la page pour débuter.

Merci pour ta précieuse participation!
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Mes opinons
Tres | Plutd Plutbt | Tres
vrai | tvrai vrai | vrai
pour | pour pour | pou
moi | moi moi r
moi
o o Certains jeunes se Mais | D’autres jeunes ne sont pas o o
trouvent aussi intelligents aussi sirs et se demandent s’ils
que les autres de leur age sont aussi intelligents que les
autres de leur age
o o | Certains jeunes trouvent | Mais | D'autres trouvent assez facile o o
difficile de se faire des copains
de se faire des
copains
o o | Certains jeunes sont bons | Mais | D'autres pensent qu'ils ne sont o o
dans beaucoup de sports pas trés bons en sport
o o Certains jeunes ne sont | Mais | D'autres jeunes sont heureux de o o
pas heureux de leur leur apparence physique
apparence physique
o o | Certains jeunes se sentent | Mais | D'autres jeunes ne se sentent o o
préts a se débrouiller pas tout a fait préts a se charger
dans un petit boulot d'un petit boulot
o o Certains jeunes pensent | Mais | D'autres jeunes, quand ils sont o o
que s'ils sont amoureux amoureux de quelqu'un, ont
de quelqu'un, cette peur que cette personne ne les
personne les aimera aussi aime pas
7 o o Certains jeunes font Mais | D'autres jeunes, souvent, ne o o
généralement ce qu'il est font pas ce qu'ils savent qu'il
bien de faire est bien de faire
8 o o Certains jeunes sont Mais D'autres jeunes trouvent o o
capables de se faire de difficile
vrais amis intimes de se faire de vrais amis
intimes
9 o o Certains jeunes sont Mais D'autres jeunes sont assez o o
souvent décus par eux- satisfaits d'eux-mémes
mémes
10 o o | Certains jeunes sont assez | Mais | D'autres jeunes peuvent faire o o
lents pour finir leur leur travail scolaire plus
travail scolaire rapidement
11 o o Certains jeunes ont Mais | D'autres n'ont pas beaucoup de o o
beaucoup de copains copains
12 o o | Certains jeunes estiment | Mais | D'autres ont peur de ne pas étre o o
qu'ils seraient bons dans bons dans une nouvelle activité
toute activité sportive sportive
nouvelle
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13 Certains jeunes Mais | D'autres aiment leur corps tel o
aimeraient que leur corps qu'il est
soit différent
14 Certains jeunes ont Mais D'autres jeunes ont o
I’impression qu'ils n'ont l'impression qu’ils ont assez de
pas assez de capacités capacités
pour pour faire bien un petit boulot
faire bien un petit boulot
15 Certains jeunes ne Mais D'autres jeunes donnent o
donnent rendez-
pas rendez-vous aux VOUS aux personnes qui les
personnes qui les attirent attirent
16 Certains jeunes ont des | Mais | Drautres jeunes ne font pas, o
ennuis pour ce qu'ils font généralement, ce qui leur
causerait des ennuis
17 Certains jeunes ontun | Mais D'autres jeunes n'ont pas o
ami intime avec lequel ils vraiment d'ami intime avec
peuvent partager leurs lequel
secrets partager leurs secrets
18 Certains jeunes n'aiment | Mais | D'autres jeunes aiment la fagon o
pas la facon dont ils dont ils menent leur vie
meénent leur vie
19 Certains jeunes Mais | D'autres jeunes ne réussissent o
réussissent pas trés bien dans leur travail
tres bien dans leur scolaire
travail scolaire
20 Certains jeunes ne sont | Mais | D'autres jeunes sont vraiment o
pas appréciés facilement faciles a aimer
21 Certains jeunes ont le Mais D'autres jeunes ont o
sentiment qu'ils sont I'impression
meilleurs que les autres qu'ils ne peuvent pas étre aussi
en sport bons que les autres en sport
22 Certains jeunes Mais | D'autres jeunes apprécient leur o
souhaiteraient que leur apparence physique telle
apparence physique soit qu'elle
différente est
23 Certains jeunes pensent | Mais | D'autres jeunes ne se sentent o
qu'ils sont assez mars pas assez mars pour bien
pour obtenir et assumer exercer
un travail payé un travail payé
24 Certains jeunes pensent | Mais | D'autres jeunes s'inquietent en o
que d'autres de leur age se demandant si d'autres de
tomberont amoureux leur
d'eux age tomberont amoureux d'eux
25 Certains jeunes se sentent | Mais | D'autres jeunes ne se sentent o
vraiment bien quant a la pas bien quant a la facon dont
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fagon dont ils agissent ils agissent souvent
26 Certains jeunes Mais D'autres jeunes ont un ami o
aimeraient avoir un proche avec qui ils partagent
veritable ami avec qui des choses
partager des choses
27 Certains jeunes sont la | Mais D'autres jeunes ne sont pas o
plupart du temps heureux souvent heureux de ce qu'ils
de ce gu'ils sont sont
28 Certains jeunes ont des | Mais D'autres jeunes peuvent o
difficultés a trouver les presque
réponses en classe toujours trouver les réponses
29 Certains jeunes sont trés | Mais | D'autres jeunes ne sont pas trés o
appréciés des autres de appréciés des autres de leur age
leur &ge
30 Certains jeunes ne s'en | Mais | D'autres jeunes sont bons tout o
tirent pas bien dans les de suite dans les jeux de plein
jeux de plein air air nouveaux
nouveaux
31 Certains jeunes pensent | Mais | D'autres pensent qu'ils ne sont o
qu'ils sont beaux pas trés beaux
32 Certains jeunes pensent | Mais D'autres pensent qu'ils o
qu'ils pourraient faire travaillent
mieux dans leurs petits vraiment bien dans les
jobs petits jobs gu'ils font
33 Certains jeunes se Mais D'autres se demandent s'ils o
trouvent sont
drdles et intéressants drdles et intéressants lorsqu'ils
lorsqu'ils sortent avec sortent avec quelqu'un
quelqu'un
34 Certains jeunes font des | Mais | D'autres jeunes ne font presque o
choses qu'ils savent qu'ils jamais des choses qu'ils savent
ne devraient pas faire qu'ils ne devraient pas faire
35 Certains jeunes trouvent | Mais | D'autres jeunes sont capables o
qu'il est difficile de se de se faire des amis proches en
faire des amis proches en qui ils peuvent avoir vraiment
qui ils puissent avoir confiance
vraiment confiance
36 Certains jeunes Mais D'autres souhaiteraient étre o
apprécient quelqu'un d'autre
ce qu'ils sont
37 Certains jeunes se Mais | D'autres jeunes se demandent o
trouvent s'ils sont intelligents
assez intelligents
38 Certains jeunes trouvent | Mais | D'autres jeunes souhaiteraient o
gu'ils sont bien acceptés
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socialement que les autres de leur age
soient
plus nombreux & les accepter
39 Certains jeunes ne se Mais | D'autres jeunes se trouvent tres o
trouvent pas tres athlétiques
athlétiques
40 Certains jeunes aiment | Mais | D'autres jeunes voudraient que o
vraiment leur apparence leur apparence soit différente
41 Certains jeunes pensent | Mais | D'autres jeunes se demandent o
qu'ils sont vraiment s'ils feraient aussi bien qu'ils le
capables d'assumer un devraient dans un travail payé
travail payé
42 Certains jeunes Mais | D'autres jeunes sortent avec les o
généralement ne sortent personnes a qui ils voulaient
pas vraiment donner rendez-vous
avec les personnes a qui
ils aimeraient vraiment
donner rendez-vous
43 Certains jeunes agissent | Mais D'autres jeunes souvent o
habituellement comme ils n'agissent pas comme ils sont
savent qu'ils sont supposés le faire
SUpposés
le faire
44 Certains jeunes n'ont pas | Mais D'autres jeunes ont un ami o
un ami proche avec qui proche et peuvent partager
partager vraiment des avec
idées personnelles lui des idées et des sentiments
personnels
45 Certains jeunes sont trées | Mais | D'autres jeunes voudraient étre o
heureux de leur état différents de ce qu'ils sont

Merci pour ta précieuse participation!




