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PRÉSENTATION DU RÉPERTOIRE
L’outil Agir dès les premiers signes constitue un répertoire de pratiques efficaces pour prévenir les difficultés de comportement chez 
les élèves d’âge préscolaire et primaire. Conçu pour les enseignantes1, il peut également servir aux professionnels de l’éducation 
ou aux autres membres du personnel scolaire qui les soutiennent (psychologues, psychoéducateurs, éducateurs spécialisés, etc.). 
Puisque la prévention est l’affaire de tous, l’engagement des différents intervenants ainsi que la collaboration et la complémentarité 
des actions s’avèrent importants.

Le répertoire recense des interventions qui peuvent être réalisées par les enseignantes au sein de leur classe. Ces interventions 
réfèrent à des pratiques appuyées par la recherche ou qui ont fait l’objet d’expériences concluantes dans les milieux scolaires (validité 
scientifique et « de terrain »). Elles ont été identifiées à partir d’écrits pertinents dans le domaine de l’éducation. Des enseignantes 
de la région de Québec ont également été consultées sur l’utilité des interventions proposées dans ce répertoire.

Pourquoi agir dès les premiers signes?
Telle qu’utilisée dans le répertoire, l’expression « agir dès les premiers signes » a une double signification. Premièrement, elle 
renvoie à des études qui soulignent l’importance d’agir dès l’entrée des enfants dans un établissement scolaire, afin d’identifier 
et de soutenir ceux plus à risque de présenter des difficultés de comportement. Deuxièmement, elle fait référence aux interventions 
recensées dans le répertoire que peuvent réaliser les enseignantes non seulement pour favoriser le bon fonctionnement de l’ensemble 
de ses élèves, mais également pour repérer ceux qui nécessitent une attention particulière et ainsi pour agir rapidement dès les 
premières manifestations d’une difficulté de comportement.

Le répertoire Agir dès les premiers signes s’inscrit dans une volonté du Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec 
(CTREQ) de développer des outils pour soutenir le personnel des écoles en ce qui a trait à l’intervention préventive auprès des élèves 
à risque. Le CTREQ a d’ailleurs conçu et produit deux autres outils sur le sujet au cours des dernières années :

•• Guide de prévention pour les élèves à risque au préscolaire et au primaire Premiers Signes (2014);

•• Logiciel de dépistage Premiers Signes (2015).

Après avoir expérimenté le Logiciel de dépistage dans leur école2, des enseignantes ont manifesté le besoin d’avoir à leur disposition 
un outil de soutien destiné à leur fournir des idées d’intervention préventive à réaliser en classe. Élaboré dans cette perspective, le 
répertoire Agir dès les premiers signes peut être utilisé de façon complémentaire aux deux autres outils (le Guide de prévention pour 
les élèves à risque et le Logiciel de dépistage).

Si le Logiciel de dépistage permet d’identifier les élèves qui présentent des difficultés d’apprentissage ou des difficultés de comportement 
extériorisées et intériorisées, ainsi que les élèves peu motivés, le répertoire Agir dès les premiers signes porte sur la prévention des 
difficultés de comportement. Il ne comprend donc aucune stratégie d’intervention spécifiquement conçue pour prévenir ou pallier les 
difficultés d’apprentissage. Toutefois, il recense des interventions universelles qui peuvent contribuer à la création d’un climat de 
classe propice aux apprentissages. Par ailleurs, puisque ces interventions sont de nature à favoriser la motivation et l’engagement 
scolaire, les utilisateurs du logiciel peuvent sans aucun doute avoir recours au répertoire et aux interventions qui s’y trouvent pour 
aider les élèves « peu motivés ».

De plus, les enseignantes peuvent trouver dans ce répertoire des interventions pour répondre aux besoins des enfants qui ont 
des comportements d’agitation, d’inattention, d’agressivité (difficultés extériorisées), ainsi que d’anxiété et de retrait (difficultés 
intériorisées). Après avoir effectué le dépistage à l’aide du logiciel, les enseignantes peuvent effectivement consulter le répertoire Agir 
dès les premiers signes afin d’identifier des interventions préventives appropriées pour les élèves qui présentent des comportements 
problématiques de type extériorisé ou intériorisé.

1 �Dans cet ouvrage, la forme féminine est employée, les femmes étant fortement représentées en enseignement préscolaire et primaire. Ce choix ne reflète aucune 
intention discriminatoire.

2 Les écoles primaires en question relèvent de la Commission scolaire du Chemin-du-Roy et de la Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys.
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Un modèle d’intervention préventive
Le répertoire Agir dès les premiers signes recense donc des interventions universelles et ciblées que les enseignantes peuvent réaliser au sein 
de leur classe. Il importe de souligner que les interventions universelles constituent la base de l’action préventive, parce qu’elles permettent de 
diminuer la fréquence d’apparition des comportements problématiques, et leurs conséquences négatives sur le climat de classe. Elles permettent 
également à la grande majorité des élèves de s’adapter aux exigences de l’école et de réaliser des progrès significatifs sur le plan comportemental. 
D’ailleurs, on peut mettre en place de façon systémique ces interventions, reconnues par la recherche comme efficaces, dès le début de l’année 
scolaire pour favoriser le bon fonctionnement de tous les élèves.

Quant aux interventions ciblées, elles s’ajoutent aux interventions universelles pour pallier les comportements problématiques que présentent 
certains élèves dans un contexte donné. Souvent temporaires, ces comportements ou difficultés peuvent se résoudre par des ajustements apportés 
par l’enseignante dans l’environnement de la classe. Les interventions ciblées peuvent prendre différentes formes, selon les besoins des élèves : 
une aide supplémentaire, une intensification de certaines interventions déjà en place, des mesures plus spécialisées (ex. : des ateliers de gestion 
de la colère pour un sous-groupe d’élèves qui présentent des comportements d’agressivité), etc. La plupart des interventions ciblées dont il est 
question dans ce répertoire peuvent être réalisées par l’enseignante au sein de sa classe, sans que celle-ci ait nécessairement recours au soutien 
de professionnels de l’éducation ou d’autres membres du personnel scolaire. À noter également : le répertoire présente des stratégies d’intervention 
plus spécialisées (consulter la section intitulée Des programmes pour prévenir les difficultés de comportement).

Les interventions recensées dans le répertoire Agir dès les premiers signes, ainsi que la démarche qui y est proposée, rappellent le modèle 
comportemental de réponse à l’intervention (RAI). Ce modèle permet d’identifier de façon précoce les élèves qui sont à risque de présenter 
des difficultés de comportement. Il préconise la cueillette et l’analyse de données d’observation ainsi que la mise en place d’interventions 
universelles, ciblées ou individualisées, selon les besoins des élèves. Le répertoire Agir dès les premiers signes peut donc s’utiliser dans 
le cadre du modèle RAI3.

Les enseignantes peuvent réaliser les interventions universelles et ciblées dont il est question dans le répertoire Agir dès les premiers signes 
auprès des élèves d’âge préscolaire ainsi que des élèves du 1er, du 2e ou du 3e cycle du primaire. Bien entendu, suivant la situation, il est possible 
que certaines interventions soient plus appropriées que d’autres ou doivent être adaptées en fonction du stade de développement des enfants. 
Il est donc suggéré aux enseignantes de s’interroger, au moment de choisir une ou des interventions, sur les caractéristiques développementales 
des enfants concernés4, 5.

Par exemple, de façon générale, les enfants âgés de 6 à 8 ans commencent à apprécier le fait de travailler en groupe et cherchent à créer des liens 
affectifs avec des pairs. Plus ils avancent en âge, plus ils sont capables de nommer leurs émotions et de contrôler leurs réactions. Cette période 
de l’enfance est également déterminante en ce qui a trait à la formation du concept de soi. Les enfants âgés de 6 à 8 ans ont une perception de 
plus en plus définie de leurs habiletés dans différents domaines, alors que les enfants âgés de 9 à 12 ans comprennent davantage le point de 
vue des autres et peuvent participer activement à la résolution de conflits. Ces derniers développent également leur capacité à communiquer et à 
prendre la responsabilité de leurs actions. Pour les enseignantes, connaître ces caractéristiques peut les aider à orienter leurs choix d’interventions.

Enfin, dans ce répertoire, une démarche de prévention en quatre étapes est proposée aux enseignantes pour choisir et réaliser des interventions 
universelles et ciblées. Cette démarche est présentée de façon détaillée après la prochaine section qui porte sur les pratiques auxquelles sont 
rattachées les interventions universelles et ciblées.

3 L’annexe 2 présente le modèle RAI plus en détail.
4 Bouchard, C. et Fréchette, N. (2010). Le développement global de l’enfant de 6 à 12 ans en contextes éducatifs. Québec, Québec : Presses de l’Université du Québec.
5 Ferland, F. (2014). Le développement de l’enfant au quotidien (de 6 à 12 ans). Montréal, Québec : Éditions du CHU Sainte-Justine.
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DES PRATIQUES EFFICACES POUR PRÉVENIR
Les interventions universelles et ciblées proposées dans ce répertoire sont liées à quatre pratiques pouvant contribuer à prévenir les difficultés de 
comportement :

1.	 L’établissement de relations positives;

2.	 L’utilisation de stratégies éducatives axées sur le développement de l’autonomie et du sentiment de compétence;

3.	 La gestion des comportements;

4.	 L’organisation de la classe.

En plus de favoriser la motivation et l’engagement des élèves en classe, le recours à ces pratiques est associé à des effets positifs chez les 
enseignantes : la motivation à enseigner, le sentiment d’efficacité personnelle et la satisfaction au travail. Les quatre pratiques sont présentées 
dans les sections qui suivent.

L’établissement de relations positives
Établir des relations positives au sein de la classe consiste à offrir un soutien affectif aux élèves et à favoriser la création de liens significatifs (avec 
un adulte ou des pairs). Lorsque les enseignantes établissent des relations positives, elles adoptent une attitude chaleureuse, elles créent un climat 
empreint de respect mutuel et elles ont confiance en la capacité de chaque enfant de s’améliorer et d’atteindre ses objectifs. Les enseignantes qui 
établissent des relations positives au sein de leur classe :

•• Prennent le temps de connaitre les élèves;

•• Les écoutent activement et discutent avec eux;

•• Reconnaissent leurs besoins individuels;

•• Les encouragent;

•• Règlent avec eux les situations conflictuelles;

•• Favorisent le développement d’un sentiment d’appartenance sociale.

Principaux effets observés
Les interactions sociales au sein de la classe déterminent en grande partie la qualité de l’expérience vécue par les apprenants. Des relations positives 
entre l’enseignante et les élèves ainsi qu’entre les élèves sont associées à un climat de classe agréable et propice aux apprentissages. En effet, les 
élèves qui vivent des relations positives ont le sentiment d’être en sécurité et d’être appréciés, ce qui favorise leur motivation et leur engagement. 
Par conséquent, ils sont moins susceptibles d’adopter des comportements perturbateurs. Et s’ils se sentent en sécurité et en confiance, ils sont 
aussi plus enclins à suivre les règles de la classe et de l’école.

MOTIVATION ET ENGAGEMENT
La motivation est la force ou l’énergie qui pousse les élèves à l’action. L’engagement comprend trois dimensions : l’engagement comportemental 
(participation active des élèves lors de la réalisation d’une tâche), l’engagement affectif (attitude positive face à l’école, aux enseignantes et 
aux autres élèves) et l’engagement cognitif (intérêt pour l’acquisition de nouvelles connaissances et l’utilisation de stratégies enseignées).
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L’établissement d’une relation enseignante-élève de qualité est associé chez les élèves aux éléments suivants :

•• Une meilleure gestion des émotions à l’intérieur et à l’extérieur de la classe;

•• Une attitude positive face aux apprentissages et envers l’école;

•• Un meilleur rendement scolaire;

•• �Une capacité de développer des habiletés sociales importantes (communiquer de manière adéquate, tenir compte du point de 
vue des autres, résoudre des conflits, etc.);

•• Une acceptation par les pairs.

Ces éléments correspondent à des facteurs de protection qui contribuent à prévenir les difficultés de comportement chez les élèves. 
De la même façon, le sentiment d’appartenance en classe et l’établissement de liens sociaux entre les élèves sont associés à des 
conséquences positives sur le développement social et la réussite éducative.

L’utilisation de stratégies éducatives axées sur le développement de 
l’autonomie et du sentiment de compétence
L’autonomie et le sentiment de compétence sont deux besoins psychologiques fondamentaux chez les individus. En contexte scolaire, les 
élèves dont le besoin d’autonomie est satisfait ont l’impression d’être à l’origine de leurs actions, d’avoir la possibilité de poursuivre 
leurs propres objectifs et de prendre des responsabilités. Le sentiment de compétence réfère à la perception qu’ont les élèves de 
leurs habiletés et à la confiance qu’ils ont en leur capacité de réussir, tant sur le plan comportemental que sur le plan scolaire. 
Les élèves qui ont un sentiment de compétence favorable et dont le besoin d’autonomie est satisfait ont tendance à entretenir une 
motivation plus élevée à l’école. Parmi les stratégies éducatives qui peuvent contribuer à développer l’autonomie des élèves et leur 
sentiment de compétence, on retrouve les suivantes :

•• Offrir aux élèves la possibilité de faire des choix et de prendre des décisions;

•• Proposer des activités signifiantes;

•• Proposer des défis qui correspondent aux capacités des élèves;

•• Valoriser l’effort et le progrès individuel;

•• Varier les façons d’enseigner;

•• Responsabiliser les élèves face à leurs apprentissages et leur comportement.

Principaux effets observés
Le développement de l’autonomie et du sentiment de compétence chez les élèves est associé à des facteurs de protection qui 
contribuent à prévenir les difficultés de comportement :

•• Un plus grand intérêt face aux différentes activités d’apprentissage;

•• Une perception favorable de ses habiletés sociales et scolaires;

•• Un rendement scolaire plus élevé;

•• Une diminution des symptômes d’anxiété et de dépression;

•• La persévérance à l’école;

•• Un bienêtre général.

La gestion des comportements
La gestion des comportements fait référence aux stratégies qui visent l’acquisition par les élèves de comportements positifs et la 
modification de comportements inappropriés. Parmi les pratiques efficaces pour y parvenir, on retrouve les suivantes :

•• Définir et enseigner de façon explicite les attentes comportementales;

•• Renforcer positivement les comportements appropriés;

•• Apprendre aux élèves à autoréguler leur comportement;

•• Enseigner de façon explicite les habiletés sociales et émotionnelles.
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Principaux effets observés
Ces stratégies sont associées à des facteurs de protection chez les élèves qui contribuent à prévenir les difficultés de comportement :

•• L’établissement de relations positives;

•• Le développement d’un sentiment d’appartenance au groupe;

•• L’augmentation de l’estime de soi;

•• L’accroissement du temps consacré aux apprentissages;

•• La diminution des comportements perturbateurs.

L’organisation de la classe
L’organisation de la classe vise à offrir aux élèves un environnement structuré, prévisible et fonctionnel, afin qu’ils se sentent en sécurité et qu’ils 
soient mieux disposés aux apprentissages. Dans le cadre du présent répertoire, l’organisation de la classe fait référence aux trois points suivants :

•• La planification des règles et des routines;

•• La gestion du temps et des transitions;

•• L’aménagement de la classe et l’accessibilité aux ressources.

Principaux effets observés
L’organisation de la classe est associée à ces quatre éléments :

•• Un sentiment de compétence positif chez les élèves;

•• Une implication active des élèves dans leurs apprentissages;

•• Un accroissement du temps consacré à l’enseignement et à l’apprentissage;

•• Une diminution des comportements problématiques.
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UNE DÉMARCHE DE PRÉVENTION DES DIFFICULTÉS DE 
COMPORTEMENT
Agir dès les premiers signes propose aux enseignantes une démarche de prévention des difficultés qui est axée sur la pratique réflexive. Elle 
implique quatre étapes :

1.	 Mettre en place des interventions universelles (qui concernent tous les élèves);

2.	 Observer les comportements en classe pour identifier les élèves qui méritent une attention particulière;

3.	 Comprendre les besoins que traduisent les comportements observés;

4.	 Agir par la mise en place de nouvelles interventions universelles ou d’interventions ciblées pour répondre aux besoins identifiés.

La Figure 1 présente la démarche de prévention des difficultés de comportement.

Figure 1. La démarche de prévention des difficultés de comportement

OBSERVER

COMPRENDREAGIR

Mettre en place 
des interventions 

universelles

Cette démarche encourage les enseignantes à analyser de façon plus systématique et approfondie les comportements problématiques observés 
chez leurs élèves afin de mieux comprendre les besoins qu’ils traduisent. Pour ce faire, il peut être facilitant d’obtenir le soutien de professionnels 
et de travailler en collaboration avec eux. Le répertoire propose aussi des outils et des pistes de réflexion qui peuvent contribuer à inspirer et à faire 
évoluer la pratique enseignante.

Les quatre étapes de la démarche de prévention des difficultés de comportement, y compris les interventions universelles et ciblées, sont présentées 
de façon détaillée dans les sections qui suivent.
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ÉTAPE 1
Mettre en place des interventions efficaces pour tous les élèves

Outil 1 : Grille réflexive des interventions universelles
�Cet outil permet aux enseignantes de vérifier à quelle fréquence elles ont recours aux interventions universelles proposées 
et de déterminer celles qui pourraient correspondre le mieux à leur contexte de classe.  

Voir la page 27.

À la première étape, les enseignantes mettent en place des interventions reconnues comme étant efficaces pour l'ensemble des 
élèves (universelles) afin de créer un climat de classe qui favorise les apprentissages et qui permet de prévenir l’apparition de 
comportements problématiques. Les enseignantes choisissent leurs interventions sur la base de leurs connaissances, de leur 
expérience, de leurs priorités, de l’information qu’elles détiennent à propos de leurs élèves et des ressources qu’elles ont à leur 
disposition. L’outil 1 du répertoire fournit des exemples d’interventions universelles qui peuvent être mises en place, tout en invitant 
les enseignantes à réfléchir à leur pratique.

Cette section présente des interventions universelles liées aux quatre pratiques dont il est question dans le répertoire : 

•• L’établissement de relations positives;

•• L’utilisation de stratégies éducatives axées sur le développement de l’autonomie et du sentiment de compétence;

•• La gestion des comportements;

•• L’organisation de la classe.

L’établissement de relations positives

Prendre le temps de connaitre les élèves (intérêts, forces, défis)

1.	 Prévoir des activités qui permettent de mieux se connaitre (rencontres individuelles, échanges en groupes, etc.).

2.	 Interroger les élèves à propos de leurs intérêts ou de leurs activités préférées.

3.	 S’informer à propos du vécu personnel des élèves.

4.	 Inviter les élèves à partager ce qu’ils ont fait durant la fin de semaine.

Écouter activement les élèves et discuter avec eux

5.	 Maintenir un contact visuel avec les élèves lors de discussions avec eux.

6.	 Écouter les propos des élèves et leurs points de vue.

7.	 Discuter de différents sujets avec les élèves.

8.	 Poser des questions aux élèves pour mieux comprendre leurs propos.

9.	 Reformuler les propos des élèves pour s’assurer d’une bonne compréhension.

10.	 Partager des expériences personnelles avec les élèves.

Reconnaitre les besoins individuels des élèves

11.	 Être attentif aux émotions vécues par les élèves et s’assurer qu’ils sont disposés aux apprentissages.

12.	 Offrir de l’aide aux élèves qui en ont besoin (pour apprendre à gérer une émotion, pour résoudre un problème, etc.).

13.	 Poser des questions aux élèves afin de mieux comprendre leurs préoccupations.

14.	 Se déplacer régulièrement dans la classe pour favoriser la proximité avec tous les élèves et mieux percevoir leurs besoins.



Agir dès les premiers signes | 15 

Encourager les élèves

15.	 Féliciter les élèves lorsqu’ils font des efforts ou quand ils réalisent des progrès.

16.	 Utiliser des gestes d’approbation (hocher la tête, lever le pouce, etc.).

17.	 Dire aux élèves qu’ils sont capables d’atteindre les objectifs.

Régler les situations conflictuelles

18.	 Interroger les élèves à propos des faits reliés à une situation conflictuelle donnée.

19.	 Éviter de réprimander les élèves devant leurs pairs.

20.	 Préserver la confidentialité des propos émis par les élèves.

21.	 Admettre ses torts lorsqu’il est approprié de le faire.

Favoriser le développement d’un sentiment d’appartenance sociale

22.	 Accueillir les élèves lors de leur arrivée et les saluer au moment de leur départ.

23.	 Prévoir des activités axées sur la coopération et le travail en équipe.

24.	 Fournir aux élèves des occasions de s’entraider.

25.	 Parler ouvertement des différences individuelles avec les élèves afin de les amener à être respectueux les uns envers les autres.

L’utilisation de stratégies éducatives axées sur le développement de l’autonomie  
et du sentiment de compétence

Offrir aux élèves la possibilité de faire des choix et de prendre des décisions

1.	 Prévoir des activités d’apprentissage qui sont basées sur les intérêts des élèves.

2.	 Laisser les élèves choisir certaines activités.

3.	 Faire participer les élèves à l’élaboration du code de vie ou des règles de la classe.

4.	 Inviter les élèves à prendre des décisions quant à leur façon de travailler ou au matériel à utiliser.

5.	 Confier des responsabilités aux élèves en classe.

Proposer des activités signifiantes

6.	 Expliquer aux élèves l’utilité des activités proposées.

7.	 Prévoir des activités qui permettent aux élèves d’appliquer concrètement les connaissances qu’ils ont acquises.

8.	 Expliciter les liens entre le contenu enseigné et les connaissances déjà acquises par les élèves.

Proposer des défis qui correspondent aux capacités des élèves

9.	 Fixer des objectifs réalistes pour les élèves.

10.	 Planifier des activités ni trop faciles ni trop difficiles.

11.	 Fournir de l’aide aux élèves qui en ont besoin pour atteindre leurs objectifs.

Valoriser l’effort et le progrès individuel

12.	 Encourager l’effort avant les résultats.

13.	 Discuter avec les élèves des progrès qu’ils ont réalisés ou du travail qu’ils ont accompli.

14.	 Éviter de comparer les élèves entre eux tant sur le plan comportemental que sur le plan scolaire.

15.	 Partager avec les élèves leurs résultats scolaires de façon individuelle.
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Varier les façons d’enseigner

16.	 Recourir à différentes modalités de regroupement des élèves (sur la base des habiletés, sur la base des intérêts, etc.).

17.	 Utiliser un matériel pédagogique diversifié (livres, supports visuels, outils technologiques, etc.).

18.	 �Présenter les tâches différemment (utiliser la démonstration ou les exemples, demander à un élève d’expliquer une notion, etc.).

Responsabiliser les élèves face à leurs apprentissages

19.	 Inviter les élèves à se fixer des buts en lien avec leurs apprentissages et leur comportement.

20.	 �Questionner les élèves pour leur faire prendre conscience de la stratégie qu’ils ont utilisée pour effectuer une tâche en 
particulier et de son efficacité.

21.	 Discuter avec les élèves à propos de ce qu’ils ont appris au cours d’une activité donnée.

22.	 �Expliquer aux élèves ce qu’ils peuvent faire seuls avant de demander de l’aide face à une tâche difficile ou à une situation 
problématique.

La gestion des comportements

Définir et enseigner de façon explicite les attentes comportementales

1.	 Définir les comportements attendus des élèves en classe et dans l’école.

2.	 Planifier des leçons qui visent l’enseignement des comportements attendus.

3.	 Démontrer aux élèves ce qui est attendu d’eux (modelage).

4.	 Inviter un élève à présenter aux autres élèves une bonne et une mauvaise façon de se comporter dans une situation donnée.

5.	 �Fournir aux élèves des occasions de mettre en pratique les comportements enseignés lors d’activités dirigées et de manière 
autonome.

6.	 Reconnaitre et valoriser la manifestation des comportements enseignés.

Renforcer positivement les comportements appropriés

7.	 Féliciter les élèves en leur soulignant le comportement approprié dont il est question.

8.	 Accorder des activités-privilèges ou une récompense.

9.	 Faire un signe d’approbation (sourire, regard, etc.).

10.	 Utiliser le renforcement de groupe (ex. : jeu en équipe).

11.	 Communiquer avec les parents des élèves pour les informer à propos des comportements appropriés de leur enfant.

Apprendre aux élèves à autoréguler leur comportement

12.	 Questionner les élèves pour les aider à identifier leurs émotions et à les exprimer par des mots.

13.	 Proposer aux élèves de se fixer des objectifs en lien avec l’acquisition de comportements positifs.

14.	 Demander aux élèves d’observer leur propre comportement et de l’évaluer.

15.	 �Mettre à la disposition des élèves des moyens d’apaisement afin qu’ils puissent apprendre à moduler leurs émotions (techniques 
de relaxation, coquilles antibruits, balle antistress, etc.).

16.	 Encourager les élèves à reconnaitre leurs comportements positifs et à se féliciter.

17.	 Expliquer aux élèves les conséquences associées à un comportement inapproprié.

Enseigner de façon explicite les habiletés sociales et émotionnelles

18.	 Préparer des leçons qui visent à développer chez les élèves des habiletés sociales (écoute des autres, résolution de conflits, 
gestion du stress, etc.).

19.	 Enseigner les habiletés sociales.

20.	 �Fournir aux élèves des occasions de mettre en pratique les habiletés enseignées (lors d’activités dirigées ou de manière 
autonome) : jeu collectif, projet collectif, apprentissage coopératif, activité sportive, etc.



Agir dès les premiers signes | 17 

L’organisation de la classe

Planifier les règles et les routines

1.	 Élaborer des règles claires et cohérentes.

2.	 Limiter le nombre de règles (3 à 6).

3.	 Formuler les règles positivement de sorte à mettre l’accent sur le comportement approprié attendu.

4.	 Illustrer les comportements appropriés par des exemples concrets.

5.	 Communiquer les règles aux élèves et les enseigner de façon explicite.

6.	 �Prévoir des routines et des procédures de déroulement des activités (moment pour le travail d’équipe, pour la remise des travaux, les 
déplacements dans la classe, la transition entre deux activités, etc.).

7.	 Afficher les règles en classe.

Gérer le temps et les transitions

8.	 Afficher l’horaire de la journée et l’expliquer aux élèves.

9.	 �Offrir différentes possibilités d’activités aux élèves afin d’éviter qu’ils attendent ou qu’ils perdent du temps lorsqu’ils ont terminé une tâche.

10.	 Enseigner aux élèves comment utiliser un plan de travail afin qu’ils puissent apprendre à gérer eux-mêmes leur temps.

11.	 Alterner : activités calmes et plus actives, activités d’écoute et participatives, travail individuel et travail en groupe, etc.

Aménager la classe et rendre le matériel accessible

12.	 Disposer les bureaux et le matériel de sorte à faciliter la circulation dans la classe.

13.	 Placer les élèves de sorte à tenir compte de leurs besoins particuliers (proximité de l’enseignante, regroupements, etc.).

14.	 �Limiter les distractions (demander aux élèves de faire le ménage de leur bureau, éviter les lumières fortes, mettre des balles de tennis sous 
les pattes de chaises pour diminuer le bruit, retirer les objets qui sont susceptibles de déranger les élèves, etc.).

15.	 Aménager un coin d’apaisement pour favoriser la concentration de certains élèves ou pour les aider à moduler leurs émotions.

16.	 Placer le matériel d’usage courant à proximité du lieu d’utilisation.

17.	 Mettre à la disposition des élèves tout le matériel dont ils ont besoin pour réaliser les activités d’apprentissage.
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ÉTAPE 2
Observer les comportements en classe

Outil 2 : Grille d’observation des comportements
�Cet outil comprend deux parties : la grille et la fiche personnelle. La grille permet aux enseignantes de noter les 
comportements problématiques observés en classe sur une base hebdomadaire. Cette grille fournit à la fois un portrait-
classe et un portrait individuel, ce qui permet aux enseignantes de mieux cibler les comportements problématiques 
sur lesquelles intervenir en priorité. La fiche personnelle peut être utilisée pour documenter de manière plus précise le 
comportement d’un élève en particulier.

Voir la page 32.

Une fois que les interventions universelles ont été mises en place, des données à propos des comportements problématiques observés 
en classe sont recueillies (fréquence, durée, impact sur le fonctionnement des élèves, etc.). À cette étape, il importe de décrire les 
comportements de manière opérationnelle (ce que l’élève fait ou ne fait pas, ses actions, ses gestes, ses paroles, son inaction, etc.). 
Par exemple, l’énoncé « l’élève est inattentif » correspond davantage à un jugement qu’à une définition opérationnelle. L’un des 
comportements observables pourrait être le suivant : « l’élève ne regarde pas l’enseignante lorsque celle-ci donne des consignes ». 
Décrire les comportements de façon opérationnelle assure une plus grande objectivité et une meilleure adéquation entre les besoins 
des élèves et les interventions choisies pour y répondre.

Pour les fins de ce répertoire, les comportements problématiques abordés ont été regroupés en cinq catégories : agitation, agressivité, 
inattention, anxiété et retrait. Le tableau qui suit propose une description pour chaque catégorie ainsi que des exemples de 
comportements observables associés.

Tableau 1. Les comportements problématiques 

AGITATION

Description Exemples de comportements observables
L’élève qui présente des comportements d’agitation 
a de la difficulté à maintenir une position assise 
durant de longues périodes. Il est facilement 
distrait et son travail parait désorganisé. Il peut 
avoir de la difficulté à contrôler son impulsivité et 
à penser aux conséquences de ses gestes.

L’élève…

•• bouge pendant que l’enseignante parle;

•• �interrompt son travail pour porter attention à des éléments 
distractifs;

•• ne termine pas les tâches demandées;

•• parle en classe sans lever la main;

•• �discute avec ses camarades de classe à des moments inappropriés;

•• agit promptement ou sans réfléchir.

AGRESSIVITÉ

Description Exemples de comportements observables
L’élève qui présente des comportements 
d’agressivité a tendance à se mettre facilement 
en colère. Il peut briser le matériel scolaire et 
s’engager dans des altercations avec d’autres 
élèves. Il a également de la difficulté à faire face à 
l’autorité de l’enseignante et à suivre les règles et 
les consignes de la classe.

L’élève…

•• se met en colère rapidement;

•• crie, frappe ou lance des objets en signe de frustration;

•• �ne respecte pas les consignes ou les conséquences qui lui sont 
imposées;

•• refuse de faire ce que l’enseignante lui demande;

•• �tient des propos blessants à l’endroit des autres élèves;

•• se querelle avec les autres élèves.
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INATTENTION

Description Exemples de comportements observables
L’élève qui présente des comportements d’inattention se laisse 
facilement distraire par les stimulus de son environnement. Il a 
de la difficulté à s’organiser lors de l’exécution de ses travaux 
scolaires. Il prend du temps pour débuter une tâche et la termine 
souvent difficilement dans le délai prescrit.

L’élève…

•• �interrompt son travail pour porter attention à des éléments distractifs;

•• �ne regarde pas l’enseignante lorsqu’elle donne des consignes;

•• �prend du temps à s’installer avant de se mettre à la tâche;

•• ne termine pas les tâches demandées;

•• �pose à l’enseignante des questions auxquelles on a déjà répondu.

ANXIÉTÉ

Description Exemples de comportements observables
L’élève qui présente des comportements d’anxiété a tendance à 
rechercher le soutien ou la validation de l’enseignante et à poser 
beaucoup de questions. Il a de la difficulté à planifier les étapes 
d’une tâche et à les réaliser. Il peut se sentir déstabilisé lors d’un 
changement de routine ou d’horaire.

L’élève…

•• pose des questions à l’enseignante pour se faire rassurer;

•• demande rapidement de l’aide à l’enseignante;

•• prend du temps à s’installer avant de se mettre à la tâche;

•• ne termine pas les tâches demandées;

•• hésite à sortir des routines établies.

RETRAIT

Description Exemples de comportements observables
L’élève qui présente des comportements de retrait est 
susceptible de s’isoler des autres en classe. Il a peu d’amis et 
joue fréquemment seul. Lors de la réalisation d’une tâche, il 
a tendance à moins persévérer et à ne pas demander d’aide à 
l’enseignante ou aux autres élèves.

L’élève…

•• évite de prendre la parole en classe;

•• regarde ailleurs lorsque l’enseignante s’adresse à lui;

•• évite de parler aux autres élèves;

•• évite de demander de l’aide à l’enseignante;

•• joue seul.

Les comportements problématiques dont il est question dans ce répertoire correspondent à des manifestations réactionnelles qui trouvent souvent 
leur origine dans les caractéristiques de l’élève (ex. : faible estime de soi) ou dans des facteurs environnementaux (ex. : relations difficiles avec 
des pairs, désintérêt envers certaines activités). Il est donc possible que des ajustements dans l’environnement de la classe suffisent pour pallier 
ces difficultés avant qu’elles ne deviennent plus sérieuses. Les comportements problématiques se distinguent donc des troubles diagnostiqués 
(TDAH, trouble oppositionnel avec provocation, trouble anxieux, etc.).

Les données recueillies à propos des comportements problématiques observés peuvent porter sur différents aspects : fréquence du comportement, 
durée, impact sur le fonctionnement de l’élève en question et des autres élèves, etc. Cette information permet aux enseignantes de déterminer les 
comportements problématiques qui sont prioritaires pour l’intervention. Afin d’effectuer la cueillette et la consignation des données d’observation, 
il est possible d’utiliser une grille d’observation (voir l’outil 2), mais le recours à des outils technologiques (ex. : une application, un logiciel) facilite 
grandement le travail. La cueillette de données d’observation peut permettre aux enseignantes de dresser un portrait général de leur classe en 
matière de comportements problématiques ou d’identifier les élèves qui méritent une attention particulière ou des interventions ciblées.

Questions de réflexion
•• Quels sont les comportements problématiques observés chez les élèves?
•• Quelle est la fréquence de ces comportements?
•• Depuis quand persistent-ils?
•• Ces comportements se manifestent-ils chez plusieurs élèves au sein de la classe?
•• Quelles sont les répercussions négatives de ces comportements sur les élèves concernés et sur le reste de la classe?
•• Quels comportements problématiques sont prioritaires pour l’intervention?
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ÉTAPE 3
Comprendre les besoins que traduisent les comportements observés

Outil 3 : Fiche d’analyse des comportements
�Cet outil vise à soutenir l’analyse des comportements problématiques jugés prioritaires pour l’intervention. La collaboration 
d’un professionnel ou d’un autre membre du personnel scolaire peut faciliter la réalisation de cette analyse.

Voir la page 34.

La cueillette de données d’observation a permis aux enseignantes d’identifier des comportements problématiques prioritaires pour 
l’intervention. La prochaine étape consiste à reconnaitre les besoins réels que traduisent ces comportements afin de choisir les 
interventions les plus appropriées pour y répondre. Pour ce faire, il est suggéré de se questionner sur les antécédents des comportements 
(ce qui se produit juste avant leur manifestation) et leurs conséquences (ce qui se produit juste après). Par exemple, en ce qui a trait 
au comportement observé « l’élève bouge pendant que l’enseignante parle », l’antécédent pourrait être celui-ci : « l’enseignante 
s’adresse à tous les élèves pour expliquer une tâche à réaliser ». Et la conséquence : « l’enseignante demande à l’élève de se retirer 
quelques minutes dans un endroit calme de la classe ». À partir de cette information, une hypothèse est émise quant à l’explication 
du comportement et au besoin de l’élève. Par exemple, l’explication pourrait être celle-ci : « l’élève s’agite, car il souhaite éviter la 
tâche proposée qui lui semble trop difficile ». Et son besoin : « développer son sentiment de compétence ». En fonction du besoin 
identifié, des interventions universelles ou ciblées sont choisies et réalisées en vue d’améliorer la situation problématique.

Certains élèves manifestent plus d’un comportement problématique. Ces comportements peuvent traduire plusieurs besoins ou 
n’en révéler qu’un seul.

BESOIN
Le besoin correspond à ce que l’élève doit développer pour atteindre un objectif en particulier (ex. : diminuer la fréquence de 
ses comportements d’agitation).

Questions de réflexion
•• Quels sont les comportements problématiques ciblés?
•• Généralement, qu’est-ce qui se produit juste avant les comportements? Juste après?
•• �Quels sont les éléments du contexte ou les circonstances qui semblent associés à l’apparition des comportements (le 
moment de la journée, les personnes présentes, les activités, les évènements, l’état émotionnel ou la condition physique 
de l’élève, etc.)?

•• Pourquoi l’élève agit-il ainsi?
•• Quels sont ses besoins réels?
•• Certains élèves ont-ils des besoins communs?

Le tableau qui suit présente des exemples d’éléments qui peuvent être pris en considération lors de l’analyse du comportement 
des élèves.
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ÉTAPE 4
Agir pour répondre aux besoins des élèves 

Outil 4 : Grille de suivi des interventions
�Cet outil peut être utilisé par les enseignantes pour documenter les interventions qu’elles réalisent et les changements 
observés chez leurs élèves (comportements appropriés, diminution de la fréquence des comportements problématiques, 
etc.).

Voir la page 37.

Cette étape consiste à choisir et à effectuer les interventions les plus appropriées pour répondre aux besoins identifiés des élèves 
dont les comportements problématiques ont été jugés prioritaires. Les interventions universelles déjà mises en place n’ont pas été 
suffisantes pour permettre à ces élèves de réaliser un progrès significatif en matière de comportement. Des ajustements doivent 
donc être apportés. Il est suggéré de : 1) vérifier si de nouvelles interventions universelles pourraient résoudre le problème; 2) mettre 
en place des interventions ciblées lorsque les comportements problématiques nécessitent une aide supplémentaire.

Voici quelques exemples d’interventions ciblées qui peuvent être mises en place par l’enseignante au sein de sa classe. Ces 
interventions sont reliées à quatre types de besoins : 1) l’établissement de relations positives; 2) le développement de l’autonomie 
ou du sentiment de compétence; 3) la gestion des comportements; 4) l’organisation de la classe. La pertinence des interventions 
ciblées pour chaque catégorie de comportements problématiques est mise en évidence.
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EXEMPLES D'INTERVENTIONS CIBLÉES RELIÉES AUX BESOINS DES ÉLÈVES

Besoins liés à l’établissement de relations positives

Agitation Agressivité Inattention Anxiété Retrait

1.	 �Instaurer un code non verbal avec l’élève pour le prévenir que son 
comportement dérange les autres élèves. x x

2.	 �Identifier avec l’élève les situations qui peuvent le rendre anxieux. x x x x x

3.	 �Rassurer l’élève lorsqu’il fait face à une situation anxiogène. x x x x x

4.	 �Discuter avec l’élève pour vérifier sa compréhension d’une consigne ou 
d’une situation. x x x x

5.	 �Questionner l’élève pour l’aider à identifier ses émotions et à les 
verbaliser. x x x

6.	 �Convenir d’un code avec l’élève qu’il peut utiliser pour demander de 
l’aide lorsqu’il rencontre des problèmes dans la réalisation d’une tâche. x x x

7.	 �Discuter en privé avec l'élève de ses difficultés scolaires ou sociales 
et essayer de comprendre le problème ou les raisons pour lesquelles 
certaines tâches ou situations sont difficiles pour lui.

x x x

8.	 �Lors d’interventions, faire référence aux comportements inappropriés 
de l’élève plutôt qu’à sa personnalité ou à ses caractéristiques 
personnelles.

x x x x x

9.	 �Proposer des activités d’apprentissage à réaliser en collaboration avec 
d’autres élèves. x x

10.	�Placer l’élève dans des équipes de travail composées d’enfants amicaux 
et aidants. x x x

11.	Utiliser un ton de voix doux pour parler à l’élève. x x x x x

12.	��Vérifier fréquemment la progression du travail de l’élève afin de 
s’assurer de sa compréhension. x x x x x
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Besoins liés au développement de l’autonomie 
ou du sentiment de compétence

Agitation Agressivité Inattention Anxiété Retrait

1.	 �Impliquer l’élève dans le choix de stratégies qu’il peut 
utiliser pour diminuer son agitation ou dépenser son 
énergie (ex. : après avoir terminé une tâche, faire des 
étirements dans un coin calme de la classe).

x

2.	 �Dire clairement à l’élève que ses opinions sont 
importantes. x x

3.	 Amener l’élève à parler de la façon dont il se perçoit. x x x x x

4.	 �Adapter les tâches aux capacités de l’élève afin de lui 
faire vivre des réussites. x x x x x

5.	 �Vérifier la compréhension qu’a l’élève de la tâche à 
effectuer en lui demandant de l’expliquer dans ses 
propres mots.

x x x

6.	 Reformuler les consignes. x x x

7.	 �Proposer à l’élève des activités dans lesquelles il réussit 
bien. x x x x x

8.	 �Féliciter l’élève lorsqu’il utilise des moyens pour se 
calmer ou qu’il adopte un comportement d’approche 
envers les autres élèves.

x x x
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Besoins liés à la gestion des comportements

Agitation Agressivité Inattention Anxiété Retrait

1.	 �Définir avec l’élève les comportements inappropriés et lui expliquer 
pourquoi ils ne sont pas tolérés. x x x

2.	 �Prévoir des conséquences claires reliées aux comportements 
inappropriés afin d’éviter l’argumentation. x x x

3.	 �Vérifier le niveau d’agitation de l’élève avant de commencer une 
nouvelle activité pour s’assurer qu’il est disposé aux apprentissages. x x

4.	 �Identifier avec l’élève ses signes précurseurs de colère ou d’anxiété 
(augmentation de la respiration, tremblement, poings serrés, sourcils 
froncés) afin de mettre en place des moyens pour l’aider à moduler ses 
émotions ou à s’apaiser.

x x

5.	 �Convenir avec l’élève d’un signe pour l’informer que sa colère est 
observée. x

6.	 �Définir avec l’élève des moyens qu’il peut utiliser pour diminuer les 
tensions. x x

7.	 �Fournir à l’élève une procédure qui précise les étapes à suivre pour se 
calmer et revenir à la tâche. x x

8.	 �Valoriser les comportements positifs au lieu de réprimander les 
comportements d’agitation. x

9.	 �Amener l'élève à diminuer le nombre de questions qu'il pose lors d'une 
activité (ex. : fournir des jetons en fonction du nombre de questions 
autorisées).

x x x

10.	�Prévenir l’élève du moment où il devra prendre la parole (ex. : lors de 
travaux d’équipe, ou en grand groupe). x x x

11.	�Fournir à l’élève une procédure de prise de parole et pratiquer cette 
procédure seul à seul avec lui. x x x

12.	�Inviter l’élève à se retirer lui-même dans un endroit déterminé de 
la classe pour se calmer (éviter : d’utiliser ce lieu pour « punir » un 
comportement inapproprié; de sortir l’élève de la classe).

x x x
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Besoins liés à l’organisation de la classe

Agitation Agressivité Inattention Anxiété Retrait

1.	 �Permettre à l’élève d’utiliser des objets de stimulation 
sensorielle lorsqu’il travaille seul à son bureau (balle 
antistress, pâte à modeler, etc.).

x x

2.	 �Fournir à l’élève des objets ou du matériel qui peuvent 
l’aider à moduler ses émotions ou à s’apaiser (élastique, 
livre, papier, crayon, jeu, etc.).

x x x

3.	 �Fournir à l’élève une séquence visuelle du déroulement 
des activités de la journée. x x x

4.	 �Définir avec l’élève les moments de la journée où il peut 
se déplacer dans la classe. x

5.	 �Préparer avec l’élève les changements à l’horaire et les 
moments de transition (lui dire quelques mots sur les 
activités à venir, faire un décompte, etc.).

x x x

6.	 �Fournir à l’élève un repère visuel du temps (minuterie, 
sablier, etc.). x x x

7.	 �Donner suffisamment de temps à l’élève pour répondre 
aux questions. x x

8.	 �Offrir des petites pauses à l’élève entre certaines 
activités afin qu’il puisse bouger et se changer les idées. x

9.	 Fragmenter les consignes données aux élèves. x x x

10.	Diviser la tâche en plusieurs étapes. x x x

11.	�Fournir une liste d’étapes à suivre pour la réalisation 
d’une tâche. x x

12.	�Offrir la possibilité à l’élève de travailler en position 
debout ou assise sur un tabouret (à l’arrière de la classe) 
ou d’utiliser un ballon d’exercice comme chaise à son 
pupitre.

x

13.	�Mettre à la disposition de l’élève des coquilles antibruits 
pour limiter les distractions. x x x

14.	Placer l’élève près du bureau de l’enseignante. x x x x

Une fois que les interventions ont été choisies et mises en place, un suivi du progrès des élèves est réalisé pour vérifier l’efficacité 
de ces interventions (retour à l’étape d’observation). Par la suite, des ajustements sont de nouveau apportés.
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DES PROGRAMMES POUR PRÉVENIR LES DIFFICULTÉS DE 
COMPORTEMENT
Les interventions universelles et ciblées peuvent prendre la forme de programmes structurés qui, pour la plupart, portent sur le développement 
d’habiletés sociales et émotionnelles importantes chez les élèves (gestion du stress et de la colère, capacité de communication, résolution de conflits, 
etc.). Ces programmes font appel à différentes stratégies que les enseignantes et les professionnels peuvent utiliser auprès de l’ensemble des 
élèves ou auprès de sous-groupes d’élèves qui ont des comportements problématiques. Dans cette section, trois stratégies sont présentées :

•• L’enseignement explicite;

•• Les ateliers ludiques et axés sur la réflexion;

•• L’apprentissage coopératif.

Des exemples accompagnent chacune de ces trois catégories.

L’enseignement explicite
Les enseignantes peuvent prodiguer l’enseignement explicite auprès de l’ensemble des élèves de la classe (intervention universelle) ou auprès de 
sous-groupes d’élèves qui ont des besoins communs (intervention ciblée). Cette stratégie implique généralement les quatre étapes suivantes :

1.	 Présenter aux élèves l’habileté à développer (la définir et expliquer son importance, la traduire en actions concrètes, l’appuyer par des 
exemples et des contre-exemples, etc.);

2.	 « Modeler » l’habileté à développer en proposant aux élèves des mises en situation et en effectuant des jeux de rôles;

3.	 Fournir aux élèves des occasions de pratiquer de façon autonome l’habileté à développer;

4.	 Renforcer positivement les comportements appropriés adoptés par les élèves concernant l’habileté à développer.

Le système Soutien au comportement positif (SCP)6, adapté au contexte éducatif québécois par Steve Bissonnette, Carl Bouchard et Normand 
St-Georges, fait appel à l’enseignement explicite d’habiletés sociales et émotionnelles. Il s’implante à l’échelle de l’école en vue de favoriser une 
gestion efficace des comportements et la création d’un climat propice aux apprentissages.

Les ateliers ludiques et axés sur la réflexion
Plusieurs programmes comprennent des ateliers réalisés par des enseignantes ou des professionnels auprès de l’ensemble des élèves de la classe 
ou de sous-groupes d’élèves. Ces ateliers prennent souvent la forme de jeux, d’exercices ou d’activités qui suscitent la réflexion et la discussion.

Fluppy
Ce programme, issu d’une recherche menée par Richard E. Tremblay, professeur à l’Université de Montréal, vise à développer chez les enfants des 
compétences liées à la gestion des émotions, à la résolution de conflits, à l’affirmation de soi et à l’établissement de relations interpersonnelles 
harmonieuses. Les ateliers, qui constituent une partie du programme, sont destinés à l’ensemble des élèves de la classe. Deux groupes sont formés, 
dont l’un est pris en charge par l’enseignante et l’autre par un professionnel. Les enfants qui présentent des comportements problématiques 
sont répartis dans les deux groupes afin d’éviter qu’ils ne soient « étiquetés » comme ayant des difficultés. Il en va de même pour les élèves qui 
manifestent des comportements prosociaux, ces derniers pouvant servir de modèles dans chaque groupe. Au niveau préscolaire et en 1re année du 
primaire, les intervenants, soit les enseignantes ou les professionnels, utilisent une marionnette Fluppy pour raconter aux élèves une histoire (mise 
en situation), leur poser des questions de réflexion, les aider à identifier des solutions pour résoudre les problèmes soulevés par la marionnette et 
leur enseigner les habiletés sociales reliées à ces problèmes pour les résoudre.

Le Programme de promotion des comportements prosociaux, destiné aux élèves de la 2e et de la 3e année du primaire, vise à consolider les habiletés 
sociales acquises dans le cadre du programme Fluppy et à en développer de nouvelles. Au fur et à mesure que les enfants avancent en âge, les 
thématiques abordées par l’enseignante se complexifient : interprétation du comportement, relations entre garçons et filles, image de soi, respect 
de l’autre et de ses différences, etc. Quant au Programme de promotion de la compétence sociale et du rendement scolaire (pour les élèves de la 4e, 
de la 5e et de la 6e année du primaire), il prévoit le recours à des ateliers ainsi qu’à l’apprentissage coopératif, une stratégie qui permet aux élèves 
de développer et de pratiquer des habiletés sociales dans le contexte de l’apprentissage d’une matière scolaire en particulier.

6 En anglais (tel qu’intitulé dans les écoles étatsuniennes et ontariennes) : Positive Behavioral Interventions and Supports (PBIS).
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Contes sur moi
Ce programme vise la promotion des compétences sociales chez les élèves de 5 à 9 ans. Il comprend un guide de mise en œuvre et 
une trousse d’activités que les enseignantes ou d’autres intervenants scolaires peuvent animer au sein de la classe : bricolages, 
mises en situation, exercices inspirés de la vie quotidienne, histoires à discuter, etc. Ces activités, largement basées sur des contes 
pour enfants, permettent aux élèves d’améliorer leur connaissance de soi, d’apprendre à mieux reconnaître et exprimer leurs émotions, 
de s’ouvrir aux autres et de développer des habiletés utiles pour résoudre des problèmes interpersonnels.

Les trucs de Dominique
Ce programme a été conçu pour aider les élèves de 10 à 12 ans qui doivent apprendre à mieux gérer leur stress. Mais des enfants plus 
jeunes qui manifestent des signes d’anxiété ou qui ont tendance à se dévaloriser et à se comparer aux autres de façon désavantageuse 
peuvent aussi tirer profit de ce programme. Les ateliers proposés s’adressent à des sous-groupes d’élèves, et les enseignantes ou 
des professionnels peuvent les animer. Par le biais d’histoires, ces intervenants amènent les enfants à mieux comprendre ce qu’est 
un élément stresseur et à identifier les signes physiques et psychologiques associés au stress. Ils apprennent en outre à contrôler 
leurs réactions face aux situations anxiogènes et à appliquer des techniques de gestion du stress.

L’école, au cœur de l’harmonie
Ce programme permet aux intervenants scolaires de prévenir la violence et de faire la promotion de comportements prosociaux 
auprès des élèves du primaire. Les enseignantes ou d’autres membres du personnel scolaire peuvent réaliser au sein de leur classe 
les activités proposées dans le cadre de ce programme. Par le biais de ces activités, les élèves apprennent à identifier les différentes 
formes de violence dans leur milieu et à réagir adéquatement face à cette dernière. Aussi, ils développent des habiletés sociales et 
utilisent des stratégies de résolution de conflits interpersonnels.

Dominos
Ce programme consiste en une série d’activités conçues pour les élèves du 2e et du 3e cycle du primaire qui présentent des 
comportements d’agressivité. Des éducateurs spécialisés ou des professionnels (psychoéducateurs, psychologues, etc.) peuvent 
animer ces ateliers de gestion de la colère auxquels participent les élèves en sous-groupes.

À noter : le langage, les thématiques abordées et les méthodes d’animation proposés dans le cadre des programmes de la catégorie 
« Ateliers ludiques et axés sur la réflexion » sont adaptés au développement cognitif et affectif des enfants.

L’apprentissage coopératif
La stratégie de l’apprentissage coopératif peut s’avérer utile pour développer et pratiquer les habiletés sociales et émotionnelles dans 
le contexte de l’apprentissage d’une matière scolaire donnée. Elle consiste à former des regroupements plutôt hétérogènes d’élèves, 
qui unissent leurs forces et travaillent en équipe dans le but de réaliser une tâche précise et d’atteindre un objectif commun. Au sein 
du groupe, chaque élève joue un rôle précis et contribue de façon significative à la réalisation du travail demandé.

Cette stratégie permet de développer des habiletés importantes : le sens du leadership, la capacité à prendre des décisions, l’écoute 
active, la résolution de désaccords, etc. En apprentissage coopératif, l’enseignante observe les comportements de chaque élève au 
sein de son groupe (par exemple, en utilisant une liste de comportements observables), encourage les comportements positifs et 
enseigne des habiletés de coopération lorsque nécessaire. Le Programme de promotion de la compétence sociale et du rendement 
scolaire, soit la suite du programme Fluppy qui s’adresse aux élèves de la 4e, de la 5e ou de la 6e année du primaire, fait appel, entre 
autres stratégies, à l’apprentissage coopératif.

L’enseignement explicite, la réalisation d’ateliers ludiques et axés sur la réflexion ainsi que l’apprentissage coopératif constituent 
donc des stratégies utilisables par les enseignantes et les professionnels qui les soutiennent. De cette façon, ces intervenants 
favorisent chez les élèves le développement d’habiletés sociales et émotionnelles essentielles en vue de prévenir des difficultés de 
comportement.

Bien entendu, l’implantation systématique des programmes cités en exemple ici requiert généralement de la formation et de 
l’accompagnement. Par ailleurs, l’engagement de l’équipe-école et la priorisation de la prévention des difficultés de comportement 
au sein de l’établissement scolaire sont des conditions qui optimisent les retombées associées aux différents programmes présentés 
dans ces pages7.

7 L’annexe 1 présente quelques détails en lien avec ces programmes.
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CONDITIONS FACILITANTES
Le répertoire Agir dès les premiers signes est conçu pour offrir aux enseignantes des pistes de réflexion et des idées d’interventions qu’elles peuvent 
mettre en place au sein de leur classe pour prévenir les difficultés de comportement. Toutefois, la prévention demeure l’affaire de tous. L’engagement 
des membres de l’équipe-école, le soutien de professionnels et la collaboration des parents facilitent donc l’utilisation du répertoire. Le tableau 
suivant suggère des actions à mettre en place pour contribuer à l’établissement de conditions facilitantes.

Tableau 3. Conditions facilitantes

MEMBRES DE L’ÉQUIPE-ÉCOLE PROFESSIONNELS PARENTS

•• �Valoriser et encourager la démarche 
de prévention des difficultés de 
comportement.

•• �Fournir des ressources pour faciliter la 
mise en place de la démarche (soutien 
de professionnels, outils, temps de 
planification et d’analyse, etc.).

•• �Échanger des informations à propos des 
comportements observés.

•• �Partager des méthodes et des idées 
d’interventions.

•• �Participer au renforcement des 
comportements appropriés manifestés par 
les élèves dans d’autres contextes (ex. : 
pendant le cours de musique).

•• �Fournir des conseils généraux à propos 
de l’observation des comportements et 
de leur analyse.

•• �Fournir des outils qui permettent 
de recueillir des données sur le 
comportement des élèves.

•• �Collaborer à l’analyse des 
comportements problématiques ou 
à l’identification d’interventions 
appropriées pour répondre aux besoins 
des élèves.

•• �Offrir un soutien lors de la réalisation de 
certaines interventions.

•• �Réaliser certaines interventions  
(ex. : enseignement explicite d’habiletés 
sociales en sous-groupes, ateliers 
sur la gestion des émotions, suivi 
psychoéducatif quotidien).

•• �Collaborer à l’analyse des 
comportements problématiques.

•• �Entretenir une communication régulière 
pour s’informer du suivi qui est fait de 
la progression de l’enfant sur le plan 
comportemental.

•• �Participer au renforcement des 
comportements appropriés manifestés 
par les élèves dans d’autres contextes 
(ex. : à la maison).

•• �Participer à des rencontres 
d’information et de suivi.
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OUTIL 1 : GRILLE RÉFLEXIVE DES INTERVENTIONS UNIVERSELLES

L’établissement de relations positives 1 = Jamais     2 = Parfois     3 = Fréquemment

Prendre le temps de connaitre les élèves (intérêts, forces, défis) 1 2 3 Notes personnelles

1.	 �Prévoir des activités qui permettent de mieux se connaitre (rencontres 
individuelles, échanges en groupes, etc.).

2.	 �Questionner les élèves à propos de leurs intérêts ou de leurs activités 
préférées.

3.	 S’informer à propos du vécu personnel des élèves.

4.	 Inviter les élèves à partager ce qu’ils ont fait durant la fin de semaine.

Écouter activement les élèves et discuter avec eux 1 2 3 Notes personnelles

5.	 Maintenir un contact visuel avec les élèves lors de discussions avec eux.

6.	 Écouter les propos des élèves et leurs points de vue.

7.	 Discuter de différents sujets avec les élèves.

8.	 Poser des questions aux élèves pour mieux comprendre leurs propos.

9.	 �Reformuler les propos des élèves pour s’assurer d’une bonne 
compréhension.

10.	Partager des expériences personnelles avec les élèves.

Reconnaitre les besoins individuels des élèves 1 2 3 Notes personnelles

11.	�Être attentif aux émotions vécues par les élèves et s’assurer qu’ils sont 
disposés aux apprentissages.

12.	�Offrir de l’aide aux élèves qui en ont besoin (pour apprendre à gérer une 
émotion, pour résoudre un problème, etc.).

13.	�Poser des questions aux élèves afin de mieux comprendre leurs 
préoccupations.

14.	�Se déplacer régulièrement dans la classe pour favoriser la proximité avec 
tous les élèves et mieux percevoir leurs besoins.

Encourager les élèves 1 2 3 Notes personnelles

15.	�Féliciter les élèves lorsqu’ils font des efforts ou quand ils réalisent des 
progrès.

16.	Utiliser des gestes d’approbation (hocher la tête, lever le pouce, etc.).

17.	Dire aux élèves qu’ils sont capables d’atteindre les objectifs.
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L’établissement de relations positives (suite) 1 = Jamais     2 = Parfois     3 = Fréquemment

Régler les situations conflictuelles 1 2 3 Notes personnelles

18.	�Interroger les élèves à propos des faits reliés à une situation conflictuelle 
donnée.

19.	Éviter de réprimander les élèves devant leurs pairs.

20.	Préserver la confidentialité des propos émis par les élèves.

21.	Admettre ses torts lorsqu’il est approprié de le faire.

Favoriser le développement d’un sentiment d’appartenance sociale 1 2 3 Notes personnelles

22.	�Accueillir les élèves lors de leur arrivée et les saluer au moment de leur 
départ.

23.	Prévoir des activités axées sur la coopération et le travail en équipe.

24.	Fournir aux élèves des occasions de s’entraider.

25.	�Parler ouvertement des différences individuelles avec les élèves afin de 
les amener à être respectueux les uns envers les autres.

L’utilisation de stratégies axées sur le développement de 
l’autonomie et du sentiment de compétence 1 = Jamais     2 = Parfois     3 = Fréquemment

Offrir aux élèves la possibilité de faire des choix et de prendre des 
décisions 1 2 3 Notes personnelles

1.	 �Prévoir des activités d’apprentissage qui sont basées sur les intérêts des 
élèves.

2.	 Laisser les élèves choisir certaines activités.

3.	 �Faire participer les élèves à l’élaboration du code de vie ou des règles de 
la classe.

4.	 �Inviter les élèves à prendre des décisions quant à leur façon de travailler 
ou au matériel à utiliser.

5.	 Confier des responsabilités aux élèves en classe.

Proposer des activités signifiantes 1 2 3 Notes personnelles

6.	 Expliquer aux élèves l’utilité des activités proposées.

7.	 �Prévoir des activités qui permettent aux élèves d’appliquer concrètement 
les connaissances qu’ils ont acquises.

8.	 �Expliciter les liens entre le contenu enseigné et les connaissances déjà 
acquises par les élèves.

Proposer des défis qui correspondent aux capacités des élèves 1 2 3 Notes personnelles

9.	 Fixer des objectifs réalistes pour les élèves.

10.	Planifier des activités ni trop faciles ni trop difficiles.

11.	�Fournir de l’aide aux élèves qui en ont besoin pour atteindre leurs 
objectifs.



Agir dès les premiers signes | 33 

L’utilisation de stratégies axées sur le développement de 
l’autonomie et du sentiment de compétence (suite) 1 = Jamais     2 = Parfois     3 = Fréquemment

Valoriser l’effort et le progrès individuel 1 2 3 Notes personnelles

12.	Encourager l’effort avant les résultats.

13.	�Discuter avec les élèves des progrès qu’ils ont réalisés ou du travail 
qu’ils ont accompli.

14.	�Éviter de comparer les élèves entre eux tant sur le plan comportemental 
que sur le plan scolaire.

15.	�Partager avec les élèves leurs résultats scolaires de façon individuelle.

Varier les façons d’enseigner 1 2 3 Notes personnelles

16.	�Recourir à différentes modalités de regroupement des élèves (sur la base 
des habiletés, sur la base des intérêts, etc.).

17.	�Utiliser un matériel pédagogique diversifié (livres, supports visuels, outils 
technologiques, etc.).

18.	�Présenter les tâches différemment (utiliser la démonstration ou les 
exemples, demander à un élève d’expliquer une notion, etc.).

Responsabiliser les élèves face à leurs apprentissages 1 2 3 Notes personnelles

19.	�Inviter les élèves à se fixer des buts en lien avec leurs apprentissages et 
leur comportement.

20.	�Questionner les élèves pour leur faire prendre conscience de la stratégie 
qu’ils ont utilisée pour effectuer une tâche en particulier et de son 
efficacité.

21.	�Discuter avec les élèves à propos de ce qu’ils ont appris au cours d’une 
activité donnée.

22.	�Expliquer aux élèves ce qu’ils peuvent faire seuls avant de demander de 
l’aide face à une tâche difficile ou à une situation problématique.

La gestion des comportements 1 = Jamais     2 = Parfois     3 = Fréquemment

Définir et enseigner de façon explicite les attentes comportementales 1 2 3 Notes personnelles

1.	 Définir les comportements attendus des élèves en classe et dans l’école.

2.	 �Planifier des leçons qui visent l’enseignement des comportements 
attendus.

3.	 Démontrer aux élèves ce qui est attendu d’eux (modelage).

4.	 �Inviter un élève à présenter aux autres élèves une bonne et une mauvaise 
façon de se comporter dans une situation donnée.

5.	 �Fournir aux élèves des occasions de mettre en pratique les 
comportements enseignés lors d’activités dirigées et de manière 
autonome.

6.	 Reconnaitre et valoriser la manifestation des comportements enseignés.
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La gestion des comportements (suite) 1 = Jamais     2 = Parfois     3 = Fréquemment

Renforcer positivement les comportements appropriés 1 2 3 Notes personnelles

7.	 �Féliciter les élèves en leur soulignant le comportement approprié dont il 
est question.

8.	 Accorder des activités-privilèges ou une récompense.

9.	 Faire un signe d’approbation (sourire, regard, etc.).

10.	Utiliser le renforcement de groupe (ex. : jeu en équipe).

11.	�Communiquer avec les parents des élèves pour les informer à propos des 
comportements appropriés de leur enfant.

Apprendre aux élèves à autoréguler leur comportement 1 2 3 Notes personnelles

12.	�Questionner les élèves pour les aider à identifier leurs émotions et à les 
exprimer par des mots.

13.	�Proposer aux élèves de se fixer des objectifs en lien avec l’acquisition de 
comportements positifs.

14.	Demander aux élèves d’observer leur propre comportement et de l’évaluer.

15.	�Mettre à la disposition des élèves des moyens d’apaisement afin qu’ils 
puissent apprendre à moduler leurs émotions (techniques de relaxation, 
coquilles antibruits, balle antistress, etc.).

16.	�Encourager les élèves à reconnaitre leurs comportements positifs et à se 
féliciter.

17.	�Expliquer aux élèves les conséquences associées à un comportement 
inapproprié.

Enseigner de façon explicite les habiletés sociales et émotionnelles 1 2 3 Notes personnelles

18.	�Préparer des leçons qui visent à développer chez les élèves des habiletés 
sociales (écoute des autres, résolution de conflits, gestion du stress, etc.).

19.	Enseigner de façon explicite les habiletés sociales.

20.	�Fournir aux élèves des occasions de mettre en pratique les habiletés 
enseignées (lors d’activités dirigées ou de manière autonome) : jeu 
collectif, projet collectif, apprentissage coopératif, activité sportive, etc.
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L’organisation de la classe 1 = Jamais     2 = Parfois     3 = Fréquemment

Planifier les règles et les routines 1 2 3 Notes personnelles

1.	 Élaborer des règles claires et cohérentes.

2.	 Limiter le nombre de règles (3 à 6).

3.	 �Formuler les règles positivement de sorte à mettre l’accent sur le 
comportement approprié.

4.	 Illustrer les comportements appropriés par des exemples concrets.

5.	 Communiquer les règles aux élèves et les enseigner de façon explicite.

6.	 �Prévoir des routines et des procédures de déroulement des activités 
(moment pour le travail d’équipe, pour la remise des travaux, les 
déplacements dans la classe, la transition entre deux activités, etc.).

7.	 Afficher les règles en classe.

Gérer le temps et les transitions 1 2 3 Notes personnelles

8.	 Afficher l’horaire de la journée et l’expliquer aux élèves.

9.	 �Offrir différentes possiblités d’activités aux élèves afin d’éviter qu’ils 
attendent ou qu’ils perdent du temps lorsqu’ils ont terminé une tâche.

10.	�Enseigner aux élèves comment utiliser un plan de travail afin qu’ils 
puissent apprendre à gérer eux-mêmes leur temps.

11.	�Alterner : activités calmes et plus actives, activités d’écoute et 
participatives, travail individuel et travail en groupe, etc.

Aménager la classe et rendre le matériel accessible 1 2 3 Notes personnelles

12.	�Disposer les bureaux et le matériel de sorte à faciliter la circulation dans 
la classe.

13.	�Placer les élèves de sorte à tenir compte de leurs besoins particuliers 
(proximité de l’enseignante, regroupements, etc.).

14.	�Limiter les distractions (demander aux élèves de faire le ménage de 
leur bureau, éviter les lumières fortes, mettre des balles de tennis sous 
les pattes de chaises pour diminuer le bruit, retirer les objets qui sont 
susceptibles de déranger les élèves, etc.).

15.	�Aménager un coin d’apaisement pour favoriser la concentration de 
certains élèves ou pour les aider à moduler leurs émotions.

16.	Placer le matériel d’usage courant à proximité du lieu d’utilisation.

17.	�Mettre à la disposition des élèves tout le matériel dont ils ont besoin pour 
réaliser les activités d’apprentissage.
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OUTIL 2 : GRILLE D’OBSERVATION DES COMPORTEMENTS      Semaine du _____________ au _____________

Inscrire dans les cases les numéros qui correspondent aux comportements observés (voir la légende à la page suivante).

Nom de l’élève : Agitation Agressivité Inattention Anxiété Retrait Comportements 
prioritaires

CLASSE Comportements 
prioritaires

Comportements 
prioritaires

Comportements 
prioritaires

Comportements 
prioritaires

Comportements 
prioritaires
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LÉGENDE

Agitation
L’élève...

1.	 bouge pendant que l'enseignante parle.
2.	 interrompt son travail pour porter attention à des éléments distractifs.
3.	 ne termine par les tâches demandées.
4.	 parle en classe sans lever la main.
5.	 discute avec ses camarades de classe à des moments inappropriés.
6.	 agit promptement ou sans réfléchir.

Agressivité
L’élève...

7.	 se met en colère rapidement.
8.	 crie, frappe ou lance des objets en signe de frustration.
9.	 ne respecte pas les consignes ou les conséquences qui lui sont imposées.

10.	 refuse de faire ce que l’enseignante lui demande.
11.	 tient des propos blessants à l’endroit des autres élèves.
12.	 se querelle avec les autres élèves.

Inattention
L’élève...

13.	 interrompt son travail pour porter attention à des éléments distractifs.
14.	 ne regarde pas l’enseignante lorsqu’elle donne des consignes.
15.	 prend du temps à s’installer avant de se mettre à la tâche.
16.	 ne termine pas les tâches demandées.
17.	 pose à l’enseignante des questions auxquelles on a déjà répondu.

Anxiété
L’élève...

18.	 pose des questions à l’enseignante pour se faire rassurer.
19.	 demande rapidement de l’aide à l’enseignante.
20.	 prend du temps à s’installer avant de se mettre à la tâche.
21.	 ne termine pas les tâches demandées.
22.	 hésite à sortir des routines établies.

Retrait
L’élève...

23.	 évite de prendre la parole en classe.
24.	 regarde ailleurs lorsque l’enseignante s’adresse à lui.
25.	 évite de parler aux autres élèves.
26.	 évite de demander de l’aide à l’enseignante.
27.	 joue seul.

Autres 

28.	 ________________________________________________________________________________________________

29.	 ________________________________________________________________________________________________

30.	 ________________________________________________________________________________________________

31.	 ________________________________________________________________________________________________

32.	 ________________________________________________________________________________________________
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FICHE PERSONNELLE DE L’ÉLÈVE			   Nom de l’élève : ________________________________________

Fréquence
1 : < 1 fois/mois
2 : ≥ 1 fois/mois
3 : ≥ 1 fois/semaine
4 : 1 fois par jour
5 : > 1 fois par jour

Impact
1 : pas d’impact
2 : léger
3 : modéré
4 : sévère
5 : très sévère

Notes ou précisions

AGITATION
L’élève…

1.	 bouge pendant que l’enseignante parle. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

2.	 �interrompt son travail pour porter attention à des 
éléments distractifs. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

3.	 ne termine par les tâches demandées. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

4.	 parle en classe sans lever la main. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

5.	 �discute avec ses camarades de classe à des 
moments inappropriés. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

6.	 agit promptement ou sans réfléchir. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

AGRESSIVITÉ
L’élève…

7.	 se met en colère rapidement. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

8.	 �crie, frappe ou lance des objets en signe de 
frustration.  1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

9.	 �ne respecte pas les consignes ou les 
conséquences qui lui sont imposées. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

10.	refuse de faire ce que l’enseignante lui demande. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

11.	�tient des propos blessants à l’endroit des autres 
élèves. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

12.	se querelle avec les autres élèves. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

INATTENTION
L’élève…

13.	�interrompt son travail pour porter attention à des 
éléments distractifs. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

14.	�ne regarde pas l’enseignante lorsqu’elle donne 
des consignes. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

15.	�prend du temps à s’installer avant de se mettre 
à la tâche. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

16.	ne termine pas les tâches demandées. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

17.	�pose à l’enseignante des questions auxquelles on 
a déjà répondu. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5
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Fréquence
1 : < 1 fois/mois
2 : ≥ 1 fois/mois
3 : ≥ 1 fois/semaine
4 : 1 fois par jour
5 : > 1 fois par jour

Impact
1 : pas d’impact
2 : léger
3 : modéré
4 : sévère
5 : très sévère

Notes ou précisions

ANXIÉTÉ
L’élève…

18.	�pose des questions à l’enseignante pour se faire 
rassurer. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

19.	demande rapidement de l’aide à l’enseignante. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

20.	�prend du temps à s’installer avant de se mettre 
à la tâche. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

21.	ne termine pas les tâches demandées. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

22.	hésite à sortir des routines établies. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

RETRAIT
L’élève…

23.	évite de prendre la parole en classe. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

24.	�regarde ailleurs lorsque l’enseignante  
s’adresse à lui. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

25.	évite de parler aux autres élèves. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

26.	évite de demander de l’aide à l’enseignante. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

27.	joue seul. 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

AUTRES

28.	 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

29.	� 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

30.	 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

31.	 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5

32.	 1   2   3   4   5 1   2   3   4   5
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ANNEXE 1 – PROGRAMMES LIÉS À LA PRÉVENTION DES 
DIFFICULTÉS DE COMPORTEMENT
Le tableau qui suit liste quelques exemples de programmes qui visent à développer les habiletés sociales et émotionnelles chez les élèves d’âge 
préscolaire et primaire en vue de prévenir les difficultés de comportement.

NOM DU PROGRAMME CLIENTÈLE CIBLÉE POUR EN SAVOIR PLUS

Soutien au comportement positif (SCP) Tous les élèves de l’école 

(le programme propose des 
interventions universelles et ciblées)

Steve Bissonnette, Ph. D.

Site Web : 
http://www.teluq.ca/siteweb/univ/sbissonn.html

Fluppy Élèves d’âge préscolaire et élèves de 
la 1re année du primaire

Centre de Psycho-Éducation du Québec (CPEQ)

Site Web : 
http://www.cpeq.net/

Programme de promotion des 
comportements sociaux

Élèves de la 2e et de la 3e année du 
primaire

Programme de promotion de la 
compétence sociale et du rendement 
scolaire

Élèves de la 4e, de la 5e et de la 
6e année du primaire

Contes sur moi Élèves de la 4e, de la 5e et de la 
6e année du primaire

Centre de communication en santé mentale (CECOM) 
de Direction de santé publique de Montréal

Site Web : 
http://cecom.qc.ca/boutique/ 
http://www.dsp.santemontreal.qc.ca/accueil.html

Les trucs de Dominique Élèves de la 4e, de la 5e et de la 
6e année du primaire

Librairie du Centre franco-ontarien de ressources 
pédagogiques (CFORP)

Site Web :  
http://www.librairieducentre.com/Default.aspx

L’école, au cœur de l’harmonie Tous les élèves de l’école Au cœur de l’harmonie

Site Web : 
http://www.aucoeurdelharmonie.ca/index.html

Dominos Élèves de la 3e, de la 4e, de la 5e et de 
la 6e année du primaire

L’Avenue, justice alternative

Site Web :  
http://www.lavenuejusticealternative.com/dominos.php
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ANNEXE 2 – APERÇU DU MODÈLE COMPORTEMENTAL DE 
RÉPONSE À L’INTERVENTION
Le modèle comportemental de réponse à l’intervention permet d’identifier de façon précoce les élèves qui sont à risque de présenter des difficultés 
de comportement. Il comprend trois niveaux caractérisés par des interventions de plus en plus intensives et individualisées.

Au premier niveau, les interventions sont dites universelles, c’est-à-dire qu’elles visent à favoriser le bon fonctionnement de l’ensemble des élèves 
de la classe. Elles sont validées par la recherche scientifique ou reconnues comme étant efficaces pour prévenir les difficultés de comportement. 
Les interventions universelles sont suffisantes pour la plupart des élèves (environ 80 %).

Le deuxième niveau est caractérisé par une intensification des interventions qui sont alors dites ciblées. Elles concernent les élèves qui manifestent 
des difficultés persistantes sur le plan du comportement en dépit des interventions universelles (environ 15 % des élèves). Les interventions ciblées 
sont souvent réalisées auprès de sous-groupes d’élèves et visent l’acquisition de compétences en particulier (gestion de la colère, gestion du stress, 
résolution de conflits, etc.). La planification et la mise en œuvre de ce type d’intervention peuvent nécessiter la collaboration de professionnels ou 
d’autres membres du personnel scolaire (psychologues, psychoéducateurs, éducateurs spécialisés, etc.) ainsi que des parents.

Au troisième niveau, une intervention individualisée est proposée aux élèves qui n’ont pas réalisé de progrès significatifs sur le plan du comportement 
(environ 5 % des élèves). À ce stade, une équipe multidisciplinaire est généralement impliquée et des actions sont choisies avec la collaboration 
des parents dans le cadre d’un plan d’intervention précis.

Le modèle RAI est aussi fondé sur le suivi systématique 
du progrès réalisé par les élèves. Il préconise les actions 
suivantes :

•• �Recueillir des données à propos des comportements 
problématiques observés en classe;

•• �Analyser ces données afin d’identifier les besoins précis 
des élèves qui méritent une attention particulière ou 
une intervention d’appoint;

•• �Réaliser les interventions les plus appropriées en 
fonction de ces besoins.

Intervention individualisée
5 % des élèves

Interventions ciblées
15 % des élèves

Interventions universelles
80 % des élèves

Le modèle RAI
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