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1. L'IMPORTANCE DU DEVELOPPEMENT SOCIAL ET EMOTIONNEL

Au cours des 20 dernieres années, la pensée éducative a connu une révolution -
ou, pour mieux dire peut-étre, une évolution. Les fondements de cette transfor-
mation remontent toutefois aux années 60 et 70 et sont issus des travaux nova-
teurs de théoriciens comme Sylvan Tomkins (1962, 1963), John Bowlby (1965,
1969), Erik Erikson (1968) et Margaret Mahler (1975). Selon ces scientifiques, la
raison et ’émotion ne constituaient pas des facultés séparées et autonomes (la
premiére régissant la deuxiéme), mais faisaient plutot partie intégrante, avec les
processus cognitifs, d'un réseau homogeéne.

Les chercheurs qui ont suivi leurs traces ont beaucoup approfondi notre com-
préhension des interrelations complexes qui animent ces processus (p. ex. Fogel,
1993; Gottlieb, 1997; Greenspan, 1997; Frijda, 2000; Campos, Frankel et Camras,
2004; Fogel, King et Shanker, 2007, entre autres). Et grace aux neurosciences,
nous savons maintenant que les systémes du cortex préfrontal qui régissent les
processus sociaux et cognitifs forment un tout indémélable avec les systémes
sous-corticaux dont dépend le fonctionnement émotionnel (Damasio, 1996;
Schore, 1996; LeDoux, 1998; Tucker, 2007; Davidson, 2012; Siegel, 2014).

Cette vision d’un cerveau a « systémes dynamiques » (Ridley, 2003; Lewis, 2005;
Shenk, 2010) a transformé également le discours éducatif. Le mouvement de
I'apprentissage socio-émotionnel (ASE) a vu le jour lors d’'une conférence du
Fetzer Institute en 1994 et a donné naissance au Collaborative for Academic,
Social and Emotional Learning (CASEL). Un article de la revue TIME le 2 octobre
1995 illustrait 'ascension fulgurante de cette nouvelle facon de penser. Le gros
titre en couverture [traduction] : Quel est votre QE? En dessous, la réponse : Ce
n’est pas votre QI Ce n’est méme pas un chiffre. Mais l'intelligence émotionnelle
pourrait étre I'indicateur par excellence du succes dans la vie... et redéfinir la
notion d’intelligence.

Les psychologues du développement ont commencé a analyser minutieusement
le role du fonctionnement socio-émotionnel dans le bien-étre psychologique des
enfants (p. ex. Izard et coll., 2001; Eisenberg et coll., 2004; Denham, Ji, et Hamre,
2010). Entre-temps, les théoriciens de I’éducation étudiaient la notion voulant
que l'intelligence émotionnelle joue plus que le quotient intellectuel dans le
rendement scolaire (Salovey et Mayer, 1990; Goleman, 1995; Shonkoff et Phillips,
2000; Denham, Wyatt, Bassett, Echeverria et Know, 2009) et qu’il importe tout
autant de comprendre les facettes de I'expérience éducative qui favorisent le
développement socio-émotionnel (Darling, Caldwell et Smith, 2005; Feldman et
Matjasko, 2005).

A la lumiére de 20 ans de recherches, on reconnait maintenant que cing compé-
tences fondamentales socio-émotionnelles jouent un réle critique dans le bien-
étre et le rendement scolaire des enfants :

1. conscience de soi

2. maitrise de soi

3. conscience sociale

4.relations interpersonnelles

5.prise de décisions
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Ce document 1) explique pourquoi ces cing éléments influent autant le succeés
aux études et dans la vie, 2) examine les multiples facons dont les écoles favo-
risent le développement de ces compétences fondamentales et 3) décrit comment
I’évaluation de I'apprentissage social et émotionnel a I’école peut renforcer cet
avantage essentiel de ’expérience scolaire.

2. LES CINQ COMPETENCES FONDAMENTALES

2.1 CONSCIENCE DE SOI
Par conscience de soi, on entend la capacité des éléves a

e reconnaitre et décrire leurs émotions
¢ comprendre le pourquoi de leur état d’esprit
¢ reconnaitre les sentiments des autres et le pourquoi

¢ reconnaitre clairement leur capacité a réussir dans
diverses situations

e comprendre leurs propres besoins et valeurs (Yoder, 2014).

11 faut en outre que les éléves se comprennent eux-mémes, surtout quant a leur
style d’apprentissage, leurs forces et leurs faiblesses (Zimmerman, 1990).

De nombreuses études démontrent que plus cette compétence fondamentale est
forte, plus les éléves se disent satisfaits de la vie, poursuivent leurs études et
réussissent sur le plan social et professionnel (Berk et Shanker, 2005). Lorsque
cette compétence manque a I’appel, les éléves sont plus vulnérables aux prob-
Iémes de santé mentale et aux difficultés d’ordre scolaire (Cichetti, Ackerman et
Izard, 1995; Eisenberg et coll., 1995; Zimmerman, 1995; Eisenberg et coll., 1997;
Saarni, 1999; Blair, 2002; Southam-Gerow et Kendall, 2002; Denham, von Salisch,
Olthof, Kochanoff et Caverly, 2002-2004; Pollatos, Gramann et Schandry, 2007).
De plus, si leur conscience de soi est faible, ils manifestent des taux nettement
plus élevés de troubles d’extériorisation comme I’agression, I'intimidation, ’op-
position provocatrice et les comportements choquants (Zahn-Waxler, Iannotti,
Cummings et Denham, 1990; Factor, Rosen et Reyes, 2013).

2.2 MAITRISE DE SOI

Les aptitudes métacognitives, qui permettent de gérer soi-méme son appren-
tissage et ses émotions, font souvent partie de la maitrise de soi. Parmi ces
aptitudes, notons la capacité de surveiller et d’orienter les objectifs scolaires et
d’adopter des stratégies d’apprentissage personnelles pour maitriser les matiéeres
scolaires. Somme toute, les éleves doivent savoir comment s’y prendre pour fixer
des objectifs a court et a long terme; planifier sagement et exhaustivement; se
concentrer sur la tache; gérer le stress personnel et interpersonnel; se motiver et
se remplir d’espoir et d’optimisme.

Plus généralement, cette compétence désigne 'aptitude des éléves a composer
avec le stress et a maitriser les émotions. Il leur importe surtout d’apprendre
a exprimer et a calmer I'anxiété, la colére et la dépression; de plus, ils doivent
savoir dompter leurs impulsions et, s’il y a lieu, leur agressivité et leurs élans
antisociaux. Enfin, autant leur faut-il apprendre comment se calmer une fois
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agités ou fachés, autant doivent-ils savoir se ressaisir par moments de léthargie
ou de lassitude.

Selon de nombreuses études, plus les éléves savent se maitriser, plus leur estime
de soi et leur sentiment d’efficacité personnelle augmentent. Sans cette compé-
tence, ils s’exposent beaucoup plus aux problémes affectifs, troubles d’intériori-
sation et d’extériorisation, troubles de l'attention et difficultés scolaires (Mischel,
Shoda et Rodriguez, 1989; Kochanska, Murray et Coy, 1997; Saarni, 1999; Trem-
blay, 2000; Vitaro, Brendgen et Tremblay, 2002; Silk, Steinberg et Morris, 2003;
McCain, Mustard et Shanker, 2007; Caprara et coll. 2008; Moffitt et coll. 2011;
Spoon, Cicchetti et Rogosch, 2013). De plus, ils sont plus a risque de problemes
de santé physique, comme I'indique Ferguson dans sa communication sur la
santé physique et mentale.

2.3 CONSCIENCE SOCIALE

Les éleves doivent savoir considérer les perspectives des autres, faire preuve
d’empathie, prévoir les sentiments et réactions d’autrui et reconnaitre les rejail-
lissements émotifs a leurs propres gestes et paroles (Loveland, 2005). De plus,
ils doivent apprendre a s’adapter a ’'humeur d’un groupe, ainsi qu’a comprendre
et respecter d’autres points de vue. Reconnaitre et apprécier la diversité dans ce
contexte revét une importance particuliére.

Selon une étude récente par Eisenberg, Spinrad et Morris (2014), une conscience
sociale bien développée favorise I’adaptation sociale, réduit 'intimidation,
améliore le comportement pro-social et facilite la maitrise des émotions. Scho-
nert-Reichl, Smith, Zaidman-Zait et Hertzman (2012) ont montré que la culture
de cette compétence clé renforce I'aptitude pro-sociale. Lovett et Sheffield (2007),
eux, ont montré qu'une conscience sociale faible chez les ados est liée a des
niveaux d’agressivité plus élevés.

2.4 RELATIONS INTERPERSONNELLES

Cette compétence désigne la capacité des éleves a établir et a entretenir des ami-
tiés saines; a résoudre les conflits; a reconnaitre leurs propres aptitudes a communiquer;
a maitriser et bien exprimer leurs émotions; et a entretenir des rapports avec des per-
sonnes-ressources précieuses. Chacune de ces capacités est essentielle au succes
a long terme.

Les éleves doivent en outre savoir comment participer a 'apprentissage en
groupe et a I'atteinte d’objectifs collectifs, comment parfaire leurs aptitudes pour
le leadership, et comment rejeter les pressions sociales nuisibles.

Les éleves chez qui cette compétence laisse a désirer interagissent difficilement
avec les autres, n’ont généralement pas un grand estime de soi ni un grand
sentiment de bonheur (Rigby et Slee, 1993), affichent plus souvent des comporte-
ments antisociaux et agressifs (Zafarakis, 2013), ont du mal a établir des rela-
tions solides et a régler les probléemes interpersonnels (Dunn et Herrera, 1997;
Denham, 1998; Dunn et Hughes, 1998), et travaillent mal en équipe (Eccles et
Barber, 1999; Larson, 2000; Cherniss, 2000; Dulewicz et Higgs, 2000). Par contre,
les éléves forts en relations interpersonnelles se montrent plus pro-sociaux et
plus coopératifs, jouissent d’'une meilleure estime de soi, sont plus heureux et
aiment plus I'école (Sroufe, Schork, Motti, Lawroski et LaFreniere, 1984; Tinto,
1993; Ladd, Birch et Buhs, 1999; Denham et coll. 2001; Lemerise et Harper, 2014).
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(...) les éléves doivent parfaire
leur capacité d'introspection

et d'auto-évaluation; appren-
dre a décider a la lumiere de
normes morales, personnelles
et éthiques; reconnaitre I'impor-
tance de décisions qui tiennent
compte des autres, de leur école
et de leur milieu; apprendre a
négocier de bonne foi; savoir
évaluer comment leurs décisions
du moment influeront sur leur
avenir. Encore une fois, ces
capacités posent les bases du
succes dans la vie.

2.5 PRISE DE DECISIONS

Par prise de décision, on entend la capacité d’appliquer des stratégies efficaces
pour résoudre des problemes scolaires, personnels, sociaux, etc., et de recon-
naitre d’emblée les problémes liés a telle ou telle décision et de prévoir des
options de rechange. Cette compétence comprend une forte dimension person-
nelle et pro-sociale ou les éléves doivent parfaire leur capacité d’introspection et
d’auto-évaluation; apprendre a décider a la lumiére de normes morales, person-
nelles et éthiques; reconnaitre 'importance de décisions qui tiennent compte des
autres, de leur école et de leur milieu; apprendre a négocier de bonne foi; savoir
évaluer comment leurs décisions du moment influeront sur leur avenir. Encore
une fois, ces capacités posent les bases du succés dans la vie.

Selon diverses études, les éléves qui maitrisent cette compétence ont des objec-
tifs clairs et motivants (Wyman, Cowan, Work et Kerley, 1993; Tinto, 1993;
Anderman et Midgley, 1997; Heckhausen, Wrosch et Schulz, 2010) et fondent
leurs décisions sur des critéres éthiques (Dienstbier, 1984; Colby et Damon, 1992;
Kurtines et Gewirtz, 1996; Saarni, 1999). Au contraire, si leur capacité de prendre
des décisions est faible, les éléves composent moins bien avec les situations
stressantes, ont du mal a surmonter leurs problémes scolaires et interpersonnels
(Compas, Malcarne et Fondacaro, 1988), et manifestent plus de comportements
anti-sociaux, auto-destructeurs et socialement déplacés (Elias, Gara, Schuyler,
Branden-Muller et Sayette, 1991).

3. POUR FAVORISER DAVANTAGE L'APPRENTISSAGE SOCIAL ET
EMOTIONNEL DANS LES ECOLES

3.1 LES ECOLES OFFRENT UN MILIEU D’APPRENTISSAGE SOCIAL ET
EMOTIONNEL NATUREL

Les écoles du Canada réagissent rapidement au besoin et a ’occasion de ren-
forcer les compétences fondamentales en apprentissage social et émotionnel
(ASE). La Stratégie en matiere de santé mentale pour le Canada, lancée en 2012,

a engendré d'importantes initiatives dans les écoles, dont ’embauche de profes-
sionnels de la santé mentale, des campagnes de sensibilisation a la santé mentale
et des programmes favorisant la bienveillance et de la sécurité. Ces initiatives,
alliées au curriculum officiel d’ASE, renforcent énormément la conscience de soi
et la maitrise de soi des éleves. De plus, grace a la promotion de milieux scolaires
sécuritaires, compatissants et inclusifs, de concert avec I'application de la justice
réparatrice et de mesures anti-intimidation, la conscience sociale et la qualité des
relations interpersonnelles évoluent beaucoup.

Ces innovations ajoutent aux nombreuses facons dont les écoles font natu-
rellement éclore les compétences socio-émotionnelles fondamentales. Et cela
implique beaucoup plus que, disons, la maitrise des regles de bonne conduite
en salle de classe. Par exemple, quand on demande aux éléves de songer aux
facons de renforcer un argument, on les aide a cultiver leur conscience de soi.
Lorsqu’ils doivent composer avec les conséquences d'une épreuve ratée ou d’'un
travail incomplet, c’est une lecon précieuse de maitrise de soi. Apprendre a
écouter les réponses des autres et a travailler en équipe sur un projet développe
la conscience sociale et les relations interpersonnelles. De fait, la matiere scolaire
en soi cultive des compétences fondamentales comme 1’assimilation de I'infor-
mation. La littérature, elle, offre d’'importantes lecons sur I’éthique et la prise de
décisions. Quant aux activités parascolaires (sports, musique, théatre, service
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communautaire, etc.), elles sont des catalyseurs du travail collaboratif et de I'es-
prit d’équipe.

3.2 L'ESSOR DE L'ASE

Pour mettre davantage a profit ces atouts naturels du milieu scolaire, de plus
en plus d’écoles ont incorporé des programmes d’apprentissage social et
émotionnel (ASE) dans leur curriculum. Deux principes de base sous-tendent ces
programmes :

1.Les compétences socio-émotionnelles sont aussi importantes
que les autres aptitudes scolaires.

2.Les éléves peuvent acquérir les compétences
socio-émotionnelles au méme titre que les autres aptitudes
scolaires.

Ces programmes ont généré d’importants bienfaits psychologiques et scolaires et
nous ont permis de cerner beaucoup plus clairement ces bienfaits dans les écoles
et comment les renforcer. Il y a d’ailleurs maintes facons d’intégrer les princi-
pales caractéristiques de ces programmes au fonctionnement quotidien d’une
école.

3.2.1. LE CHILD DEVELOPMENT PROJECT (CDP)

Le Child Development Project (CDP) est un programme exhaustif dans les écoles
élémentaires (maternelle a la 6¢année) qui met ’accent sur I’éveil social, les rela-
tions interpersonnelles et I’épanouissement.

Le CDP a été concgu par le Developmental Studies Center a Oakland, de concert
avec le district scolaire San Ramon et Hayward en Californie. Les résultats actuels
sont prometteurs : le programme réduirait les comportements antisociaux et la
consommation de drogues et d’alcool, tout en améliorant la compréhension en
lecture et le rendement scolaire global.

Dans les écoles ou le programme réussit (environ la moitié), les valeurs de I'effet
varient entre 0,41 et 1,10; dans celles ou il ne réussit pas, les valeurs de I'effet
vont de -0,06 a 0,20. Grace a cette divergence, les chercheurs ont pu chercher

la variable médiatrice déterminante. Des analyses plus poussées ont révélé que
le programme aidait notamment a créer une collectivité compatissante a I’école
(Solomon, Watson, Delucchi, Schaps et Battistich, 1996; Solomon, Battistich,
Watson, Schaps et Lewis, 2000; Battistich, Schaps, Watson, Solomon et Lewis,
2000; Battistich, Schaps et Wilson, 2004).

Parmi les lecons clés du CDP, notons 'importance de réunir la classe pour
discuter d’objectifs; de prévoir des apprentissages a deux et en petits groupes;

et de tenir des discussions littéraires libres dont I'objectif est d’encourager le
développement social, éthique et intellectuel des éleves. Le CDP souligne en outre
I'importance de transformer les écoles en collectivités compatissantes ou les
enfants se sentent valorisés, intégrés et redevables aupres des autres. On retient
aussi du CDP que les écoles peuvent atteindre ces objectifs au moyen d’activités
de renforcement communautaire en salle de classe et a ’échelle de 1’école, d'un
curriculum stimulant, de I'apprentissage collaboratif et d’efforts soutenus en
développement de la littératie.
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3.2.2. LE PROGRAMME PROMOTING ALTERNATIVE

THINKING STRATEGIES (PATHS)

PATHS est un programme d’ASE pluriannuel universel fondé sur la recherche et
visant les éleves de la prématernelle a la sixieme année. Il favorise la conscience
de soi et sociale, la maitrise de soi, ainsi que les compétences interpersonnelles
et décisionnelles.

Les éléves recoivent des lecons d’au moins 30 a 40 minutes trois fois par
semaine. On leur montre a reconnaitre, nommer, évaluer et gérer les sentiments
et les comportements, et a les différencier. Grace a PATHS, les éléves apprennent
aussi a calmer les impulsions, retarder la gratification, gérer le stress, se sur-
veiller, comprendre le point de vue des autres, résoudre des problémes, prendre
des décisions et voir la vie du bon coté.

Selon plusieurs essais controlés aléatoires a grande échelle (Greenberg et coll.
1995), PATHS renforce le rendement scolaire et les comportements pro-sociaux,
améliore le climat des écoles et les compétences émotionnelles, et diminue les
comportements déplacés et la détresse émotive. Les valeurs de l'effet variant
entre 0,15 et 0,24, on les qualifierait donc de « faibles a modérés » (Crean et
Johnson, 2013).

Dans les écoles PATHS, les éleves ont grandement amélioré leur capacité de
résoudre les problémes sociaux, leur reconnaissance des émotions, leur rende-
ment en lecture, leurs aptitudes pour la planification non verbale et, selon les
évaluations enseignants-parents, leurs compétences sociales. Les enseignants
soulignent aussi une forte amélioration dans la maitrise des frustrations chez
les éleves (Greenberg et Kusche, 1998). Chez les enfants de cinq a sept ans dans
les écoles PATHS, mais non dans les écoles de comparaison, on note de fortes
améliorations dans les cinq sous-échelles du Questionnaire sur les points forts et
les points faibles (QPFPF) : 1) comportement pro-social, 2) inattention/hyperacti-
vité, 3) symptomes émotifs, 4) inconduite et 5) problémes avec les pairs (Curtis et
Norgate, 2007). De plus, les controles de suivi deux ans plus tard ont révélé chez
le groupe PATHS une baisse importante de I’agressivité et du TDAH signalés par
les enseignants (Malti, Ribeaud et Eisner, 2011; Malti, Ribeaud et Eisner, 2012).

Une des principales lecons du programme PATHS : 'utilité incontestable d’inté-
grer au fonctionnement quotidien de la salle de classe des activités visant a a)
améliorer le « vocabulaire » émotionnel des enfants et leur capacité a présenter
leurs expériences personnelles des sentiments fondamentaux, b) les convaincre
qu’ils peuvent maitriser leurs émotions et c¢) renforcer leur capacité de recon-
naitre les signes d’émotion chez les autres. Le personnel enseignant peut pro-
poser toutes sortes de travaux et de discussions qui développent I'empathie, la
prise de décisions et le réglement a I’amiable des conflits.

PATHS nous souligne en outre 'importance d’inclure les éleéves a besoins parti-
culiers dans ces activités. En effet, les enfants a besoins particuliers qui disaient
avoir de fréquents problémes de comportement et symptomes de dépression au
moment de commencer PATHS en signalaient une forte réduction au post-test,
réduction maintenue pendant deux ans apres l'intervention. Lors des controles
de suivi trois ans plus tard, la dépression et les problémes d’intériorisation et
d’extériorisation chez les éleves PATHS continuaient a s’atténuer, alors qu’ils aug-
mentaient (intériorisation et extériorisation) ou s’atténuaient moins vite (dépres-
sion) chez le groupe témoin (Kam, Greenberg et Kusche, 2004).
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3.2.3. POSITIVE ACTION PROGRAM (PAP)

Le PAP, qui mise sur le perfectionnement des atouts aux fins de I'intervention et
de la prévention, sert a renforcer le caractére et le comportement des éléves. Mis
au point par Carol Gerber Allred en 1977, il a fait 'objet de nombreuses mises a
jour depuis. (Washburn et coll., 2011).

Le PAP montre aux enfants comment adopter des comportements sains sur le
plan physique, émotionnel, intellectuel et social. Il compte environ 140 lecons de
15 minutes par année d’études, toutes données par les enseignants. Il comprend
en outre diverses trousses ressources (climat de 1’école, conseillére ou conseiller,
communauté et membres de la famille) fondées sur les compétences fondamen-
tales énoncées dans ce document.

Selon le personnel enseignant, les enfants s’intéressent beaucoup au contenu
du PAP (Schmidt, Flay et Lewis, 2014). De plus, une étude récente a montré que
le PAP aidait a améliorer les éléments suivants dans les écoles élémentaires : la
sécurité; 'engagement des enseignants, éléves et parents; le soutien aux éléves;
I'apprentissage axé sur les normes (Snyder, Vuchnich, Acock, Washburn et Flay,
2012).

L’efficacité du programme ressort aussi dans de récentes études aléatoires contro-
lées. Par exemple, une analyse menée dans 20 écoles a forte diversité raciale et
ethnique dans I'Etat d’Hawai (dix employaient le PAP et dix servaient de témoins)
arévélé des effets bénéfiques pour les écoles PAP dans leur ensemble et sur le
plan du rendement en maths, lecture et sciences. De plus, I'intimidation, les pro-
blémes de comportement et I’absentéisme y ont diminué (Snyder et coll, 2010;
Snyder et coll., 2012), tout comme la violence, I’activité sexuelle et la consomma-
tion de substances (Beets et coll, 2009). Enfin, lors d'un essai aléatoire en grappes
parmi des écoles de quartiers urbains a faible revenu et a forte concentration
ethnique, les sentiments positifs et la satisfaction face a la vie ont augmenté tous
les deux, alors que la dépression et I'anxiété ont chuté (Lewis et coll., 2013).

Régle générale, on constate que le PAP améliore divers facteurs chez les enfants,
dont le rendement scolaire, le comportement pro-social, ainsi que la santé men-
tale et affective, 'ampleur des effets variant de 0,34 a 0,72 (Flay, 2012).

Le succes du PAP nous montre que les écoles devraient s’efforcer de parfaire ce
qui suit chez leurs éléves :
1.I'image de soi (la relation pensées-sentiments-actions)

2.les gestes concrets et intellectuels (hygiene, nutrition, non aux
substances néfastes, prise de décision, créativité, etc.)

3.la maitrise de soi
4.les relations interpersonnelles
5.1T’honnéteté envers soi-méme et les autres

6.le perfectionnement personnel (établissement d’objectifs,
persévérance, résolution de probléemes, exploration de nouvelles
choses, etc.).
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4. COMMENT LES ECOLES CULTIVENT LES COMPETENCES
SOCIO-EMOTIONNELLES

(...) ce sont les interactions dans

. 4.1 LE MILIEU SCOLAIRE
la salle de classe, les corridors,

Les écoles jouent un role critique dans le développement des cinq compétences

la cour d'école et |la cafétéria qui socio-émotionnelles fondamentales (Weissberg et Cascarino 2013), et le carac-
importent le plus ‘les expérienc— tle;‘;zf)ortement social du milieu scolaire en est une des pierres angulaires (Lewis,

es de vie qu'elles offrent (rivalités,

allia nces, pa rtage d’ intéréts, Les éléves ont besoin d’interagir avec leurs pairs et leurs enseignants pour batir
o, . leurs compétences socio-émotionnelles (Greenspan, 1994); il faut aussi les initier
travail d equipe, etc.) posent les a des émotions et a des conflits émotifs plus complexes (Saarni, 1999). La lecture
bases du succes et du bonheur leur permet notamment de vivre les expériences de personnages littéraires et d’y
réfléchir. Toutefois, ce sont les interactions dans la salle de classe, les corridors,
la cour d’école et la cafétéria qui importent le plus : les expériences de vie qu’elles
offrent (rivalités, alliances, partage d’intéréts, travail d’équipe, etc.) posent les
bases du succes et du bonheur dans la vie adulte (Denham et coll., 2009).

dans la vie adulte.

Pour parfaire la maitrise de soi et la prise de décisions, les éleéves doivent
absolument acquérir de nouvelles capacités de réflexion; de plus, en s’exposant
a de nouvelles idées, ils renforcent les émotions positives dont se nourrit la
conscience de soi (pas juste la curiosité et I'intérét, mais aussi la satisfaction et
le sentiment d’efficacité personnelle qu’engendre la maitrise d'une tache difficile
(Harter, 2006). Apprendre comment composer avec la frustration et la décep-
tion provoquées par un devoir qu’on trouve trop difficile ou qu’on rate est un
élément clé de ce processus - le maintien de la concentration et la persévérance
doivent passer, entre autres, par la capacité de surmonter les émotions négatives
lorsqu’on bute contre une difficulté. Méme I'anxiété associée aux examens est
bénéfique si elle ne déborde pas, car on sait depuis trés longtemps qu'un stress
modéré stimule les processus cognitifs (Yerkes et Dodson, 1908).

On ne saurait trop insister non plus sur 'importance d’un enseignement cha-
leureux et compatissant dans I’essor de ces cinqg compétences fondamentales.
En effet, les commentaires constructifs des enseignants favorisent sans cesse
le développement, et leur propre état affectif influence profondément celui de
I’éléve, phénomene que I'on nomme « résonance limbique » (Goleman, 2006).

Les enseignants qui se passionnent pour la matiére et se dévouent a la réalisa-
tion du plein potentiel de leurs éléves contribuent en outre fortement a I'estime
de soi, I'auto-surveillance et I’auto-évaluation (Wentzel, 1997). De plus, la facon
dont les enseignants réagissent aux difficultés et aux réalisations des éléves

est déterminante pour le développement des fonctions exécutives et aptitudes
méta-cognitives (Bodrova et Leong, 2007). Lorsque les enseignants savent diviser
un probléme en petites parties, font ressortir les détails clés, guident I’organi-
sation de la pensée, les éléves apprennent a mieux planifier et ordonner leurs
idées, a se concentrer assidiiment et a passer outre aux distractions (Schunk et
Zimmerman 1998).

Des recherches fondées sur I’Enquéte longitudinale nationale sur les enfants et
les jeunes ont montré que la participation a des activités parascolaires - sports,
orchestre, troupe de théatre, club des sciences - joue un role déterminant dans
les résultats scolaires et le développement pro-social. Le parascolaire permet
aux éleves d’explorer leur identité, d’affermir leur sens de I'initiative, de par-
faire la maitrise de leurs émotions face a leur vécu, de batir de bonnes relations
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interpersonnelles et d’acquérir des aptitudes sociales. Les données indiquent
clairement que plus les éléves font du parascolaire, moins la cigarette, ’alcool ou

. la marijuana les attire (Guévremont, Findlay et Kohen, 2014).
Lorsque les enseignants savent

diviser un probleme en petites 4.2 LA RELATION ELEVE-ENSEIGNANT

arties, font ressortir les détails La qualité de la relation éléve-enseignant et le soutien affectif que les enseignants
P '
clés guident |'organisation de la offrent influent beaucoup sur le bien-étre et le rendement scolaire (Perry, 1998;

i e R Skinner et Belmont, 1993). Il importe donc de comprendre les facteurs qui sous-
pensée, les eleves apprennent a tendent les bonnes relations éléve-enseignant.

mieux planifier et ordonner leurs

L, . . Plusieurs théoriciens de ’éducation ont analysé les paralleles entre les méthodes
|dees, a se concentrer assidument pédagogiques et parentales (Barnas, 2000; Wolfgang, 2001; Pellerin, 2005). La
eta passer outre aux distractions. recherche a ce chapitre repose fortement sur I'étude phare de Diana Baumrind,
qui, d’apres I’étude marquante de Kurt Lewin sur le leadership (Lewin, Lippitt et
White 1939), a démontré que les comportements des enfants varient en fonction
du style parental (Baumrind 1968, 1971). Baumrind en a repéré trois styles : enca-
drant, autoritaire et permissif.

Le style encadrant mise sur la douceur, I'attention, la sensibilité et la réceptivité
a I’égard des besoins des enfants. Il fixe des limites claires, mais évite les restric-
tions excessives; ses interventions sont constructives et non punitives, et elles
puisent dans I'application cohérente des attentes et des régles. De plus, le style
parental encadrant cultive I'autonomie des enfants, car il les incite a exprimer
leurs pensées, sentiments et désirs, préconise la prise de décision conjuguée et
considére affablement leurs besoins affectifs. La recherche montre que, dans I'en-
semble, les enfants de parents encadrants se démarquent en matiére de dévelop-
pement social et émotionnel (Steinberg, Elmen, et Mounts, 1989).

Le style autoritaire repose sur la discipline, imposant des régles séveres et des
punitions pour les transgressions. Selon Diana Baumrind, les parents autoritaires
exigent 'obéissance sans justifier les régles imposées. Ils font peser de nom-
breuses demandes sur leurs enfants et emploient des méthodes robustes, voire
coercitives, pour conditionner et maitriser le comportement. Ils décident de tout
unilatéralement et n’encouragent donc aucunement l’autonomie chez les enfants.

Les recherches indiquent que le style autoritaire produit des enfants obéis-
sants, mais susceptibles aux problémes psychologiques. Malheureusement, leur
estime de soi laisse souvent a désirer, et leur niveau de bonheur et de compé-
tence sociale est plus faible. De plus, le style autoritaire engendrerait plus de
problémes d’intériorisation et d’extériorisation (Robinson, Mandleco, Olsen et
Hart, 2001). Le plus inquiétant, c’est qu’un régime de punitions séveéres et, pire,
la négligence et la brusquerie ou la rudesse, sont des indicateurs importants
d’agression a I'adolescence (Maura O'Keefe, 2005).

Le style permissif prone la compassion, mais déborde d’'indulgence. Les attentes
a I’égard des enfants sont peu nombreuses, et lorsque ceux-ci passent outre a
I'une des rares regles du foyer, on en fait réguliérement abstraction. Les parents
permissifs évitent la confrontation et veulent plutot se lier d’amitié avec leurs
enfants, pas les encadrer. Chez les enfants de milieux permissifs, la cote de
bonheur est souvent faible, alors que les problémes comportementaux sont plus
fréquents. Les problémes a 1'école et face a I'autorité sont importants. Enfin, la
permissivité est associée a une faible maitrise des impulsions et a une agressivité
plus prononcée (Lewis, Granic et Lamm, 2006).
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Macoby et Marting (1983) ont ajouté un quatriéme style parental au trio de
Baumrind : le style indifférent ou détaché, ou 'attachement affectif et la commu-
nication brillent par leur absence, les attentes a I'égard des enfants se font bien
rares, et les besoins et perspectives de ceux-ci n’importent essentiellement pas.
Ce style entrainerait des problemes de comportement et la détresse intérieure
tout en minant le développement psychosocial et les résultats scolaires (Lam-
born, Mounts, Steinberg, et Dornbusch, 1990).

Les résultats de recherches sur I'impact des styles pédagogiques ressemblent
beaucoup a ceux des études sur I'effet des approches parentales, et ils nous
montrent comment préter main-forte aux enseignants dans 1’établissement de
liens solides avec les éleves.

L’enseignement encadrant se démarque par sa réceptivité, son soutien et sa
vision des éléves comme personnes responsables. Il sait imposer des limites tout
en encourageant I'autonomie. Il s’assure d’expliquer le pourquoi des régles et
demande souvent aux éleves eux-mémes de participer a leur élaboration. Dans
I’enseignement encadrant, on tolere beaucoup plus les éléves qui remettent les
choses en question ou qui interviennent dans les discussions en classe. La disci-
pline importe, oui, mais I'imposition de conséquences pour les transgressions est
juste et cohérente.

Tout comme le style parental encadrant, I’enseignement encadrant dynamise le
développement socio-émotionnel des éleves et, d’aprés les recherches, forme des
¢éleves responsables, pro-sociaux et généralement plus matures. Il favorise aussi
une ambiance positive en salle de classe et a I’échelle de I’école (Mugny, Chatard
et Quiamzade, 2006; Mullen et Tallent-Runnels, 2006; Quiamzade, Mugny et Falo-
mir-Pichastor, 2009; Snyder et Bassett, 2011; Buskist et Benassi, 2012).

L’enseignement autoritaire, par contre, vise d’abord une discipline de fer en
classe. L’autorité des enseignants étant sacrée, les éleves n’ont presque jamais
I'occasion de discuter ou de remettre en question. Le non-respect des regles ou
des échéances n’est pas toléré, le comportement en salle de classe étant soumis
principalement a un régime de punitions/récompenses. Si les éléves manquent
aux regles autoritaires, on les accuse de ne pas vouloir maitriser leurs impulsions
et d’étre les seuls responsables s’ils échouent.

L’enseignement autoritaire semble non seulement nuire a la motivation, a I’estime
de soi et au sentiment d’efficacité personnelle des éleves, mais aussi écarter les
bienfaits socio-émotionnels typiques des relations de confiance entre I'éleve et
I’enseignant et d’'une ambiance saine en salle de classe. Il semble en outre peser
lourdement sur les enseignants eux-mémes (Wentzel, 2002; Mugny, Chatard et
Quiamzade 2006; Pellerin, 2004; Quiamzade, Mugny et Falomir-Pichastor, 2009;
Snyder et Bassett, 2011).

L’enseignement permissif néglige la discipline en classe et tend a faire abstrac-
tion de I'indiscipline aussi longtemps que possible, le cas échéant. De plus, le
personnel enseignant permissif n’essaie aucunement d’établir des rapports de
confiance avec les éléves; au lieu, il ne se soucie pas d’eux et peut méme finir par
s’en méfier. L’enseignement comme tel, considéré comme un fardeau et non une
vocation, n’a droit qu’a un effort minimum.

L’enseignement permissif semble engendrer les mémes problémes affectifs chez
les éléves que le style parental permissif : tendances impulsives plus fortes,
manque de motivation et de persévérance, anxiété chronique et rendement
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scolaire médiocre (Eisenberg, Fabes et Spinrad, 2006; Ginsburg, Durbin, Garcia-
Espafia, Kalicka et Winston, 2009; Parke et Buriel, 2006; Paulussen-Hoogeboom,
Stams, Hermanns, Peetsma et van den Wittenboer, 2008; Thompson, 2006;
Bernstein, 2013).

Le personnel enseignant permissif met tout en ceuvre pour éviter les conflits avec
les éléves et peut méme finir par les soutenir excessivement. Les éléves ont trop
de latitude et, faute d’attentes solides de la part des enseignants, peuvent laisser
flancher leur motivation (Daniel, 2009). Révélation particuliérement probante

des recherches sur I’enseignement permissif : le fait d’éviter les conflits typiques
d'une année d’études a I'autre peut de fait miner les rapports éléve-enseignant
(Greenwald et Gillmore, 1997; Marsh et Roche, 2000; Johnson, 2002; Griffin,
2004; Love et Kotchen, 2010).

4.3 UN MILIEU D’APPRENTISSAGE POSITIF SAIN ET STIMULANT
L’apprentissage des éleves est optimal lorsqu’on leur offre une salle de classe ou
régne un sentiment de sécurité physique et émotionnelle; un milieu sécuritaire
stimule leurs compétences interpersonnelles, favorisant ainsi des interactions plus
cordiales et productives avec les camarades et les enseignants (Hoy et Woolfolk,
1993; Newman, Rutter et Smith, 1989; Sutherland, 1994). Il faut donc mettre les
éleves a I'abri de la violence et de I'intimidation (deLara, 2006; Rothon, Head, Kline-
berg et Stansfeld, 2011) et leur permettre de s’exprimer et de faire des erreurs en
classe sans crainte d’humiliation (Lewis, 2001; Bucher et Manning, 2005). D’autres
recherches montrent que le rendement et le bien-étre des éléves fleurissent grace
a 'application équitable et cohérente des mesures disciplinaires (Kees, 2003).

La méta-analyse de John Hattie sur les facteurs qui animent 'apprentissage se
révele d’'une grande utilité pour les administrateurs et enseignants qui travaillent
a améliorer 'ambiance en salle de classe.

Voici les facteurs clés repérés par Hattie : les éléves recoivent de la rétroaction
constructive des enseignants; les enseignants ont des attentes exigeantes vis-a-vis
de la matiére que les éléves peuvent maitriser; les enseignants fixent des buts et
des défis convenables pour les éléves; I'approche pédagogique prévoit des straté-
gies qui encouragent I’autonomie et le sentiment d’efficacité personnelle chez les
éleves; les éleves estiment qu’ils appartiennent a un groupe uni et compatissant
(Hattie, 2009).

De nombreux éléments sont pour tout dans le sentiment de sécurité des éléves
(Skiba et Peterson, 2000; Warren et coll. 2006). Il ne suffit pas d'un code de disci-

De fait, p|u s le milieu pline rigoureux, car les éléves ont besoin d’une sécurité non seulement physique,
, . . mais aussi sociale et affective (Lewis, 2001; Bucher et Manning, 2005). Le facteur

d apprentlssage est sain, plus clé a ce chapitre? La relation éleve-enseignant (Birch et Ladd, 1997; Hamre et

|’engagement des éleves est fort, Pianta, 2001). Les éléves doivent pouvoir établir avec leurs enseignants une rela-

. bi tion personnelle (Voelkl, 1995; Woolley et Bowen, 2007) fondée sur la confiance
etvice versa - cette symblose est mutuelle (Bryk et Schneider, 2002). De plus, I'appui scolaire et moral offert par
essentielle. Les enseig nants et les les enseignants est critique (Croninger et Lee, 2001; Hamre et Pianta, 2005; Baker,
2006; Bernstein-Yamashiro, 2013), tout comme celui de leurs pairs (Wentzel et

administrateurs doivent bien .
Caldwell, 1997; Wentzel, 1998, 2005; Dennis, Phinney et Chuateco, 2005).

saisir I'importance d'un milieu

sain et y travailler assidiment. De fait, plus le milieu d’apprentissage est sain, plus I’engagement des éléves est
fort, et vice versa - cette symbiose est essentielle (Tinto, 1993; Fredericks, Blu-
menfeld et Paris, 2004). Les enseignants et les administrateurs doivent bien saisir
I'importance d’'un milieu sain et y travailler assidiment.
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5. ANALYSE DES RESULTATS

Des centaines d’études ont évalué les résultats de programmes visant a renforcer
I’ASE (voir le http://www.casel.org/guide pour une liste complete avec com-
mentaires). La publication de plusieurs méta-analyses nous a permis de dresser
un sommaire des résultats. Les écoles peuvent tirer diverses lecons de ces
méta-analyses pour cultiver des compétences socio-émotionnelles fondamentales
chez leurs éléves.

e Les programmes d’ASE devraient étre universels, car ils aident a
réduire les problemes affectifs et comportementaux et profitent
également aux éléves n’ayant pas ces problémes.

¢ Les enseignants, et non les spécialistes externes, sont les mieux
placés pour cultiver les cinqg compétences fondamentales.

¢ Les initiatives scolaires visant a renforcer la conscience de soi
et la conscience sociale et, ainsi, la croissance et I'intégration
pro-sociales fonctionnent le mieux si elles ciblent un concept
bien précis (p. ex. la violence en général, les comportements
antisociaux ou perturbateurs, I'intimidation; les activités de
gangs, la violence dans les relations amoureuses).

¢ L’amélioration du rendement scolaire découle directement du
développement des compétences fondamentales.

e L’efficacité d'une initiative en ASE passe par des enseignants qui
— comprennent a fond les bases théoriques
— fixent des objectifs ou buts précis
— misent fortement sur des lignes directrices détaillées
— recoivent du perfectionnement professionnel a cette fin

— ont 'occasion de discuter de leurs activités avec leurs
collegues

— recoivent de la rétroaction de I’administration

— peuvent compter sur des ressources humaines stables

6. SOMMAIRE DES RESULTATS

Régle générale, les programmes d’ASE ont produit les résultats bénéfiques clés
que voici :

¢ Meilleur rendement scolaire

¢ Meilleure attitude envers I’école et I’éducation

* Compétences socio-émotionnelles accrues

e Meilleure attitude envers soi-méme et autrui

¢ Meilleure santé mentale (anxiété, dépression et détresse
émotionnelle atténuées)

¢ Meilleurs comportements sociaux
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¢ Moins de problémes comportementaux

¢ Meilleure ambiance a I’école et en salle de classe

7. MESURER L'ASE

Les recherches soulignent clairement I'importance d’évaluer a quel rythme les
¢éleves perfectionnent leurs compétences socio-émotionnelles fondamentales,

et comment les écoles et les salles de classe alimentent ce volet essentiel non
seulement de leur bien-étre personnel, mais aussi de leurs réalisations scolaires a
long terme.

Heureusement, une série d’outils nous proposent maintenant diverses méthodes
en vue de mesurer « ce qui importe le plus », y compris les forces et les faiblesses
socio-émotionnelles. D’autres outils permettent aux écoles et aux enseignants
d’évaluer I'efficacité de leurs efforts et de puiser dans leurs réussites pour pro-
gresser davantage.

7.1 LE DEVELOPPEMENT DES ELEVES
Nous avons aujourd’hui diverses échelles éprouvées pour évaluer les cinq com-
pétences fondamentales.

Nous pouvons d’ailleurs mesurer ces compétences des le préscolaire, ce qui nous
permet a la fois de promouvoir I’apprentissage social et émotionnel alors que le
cerveau est a son plus malléable et d’intervenir de facon précoce si I’'on détecte
des problémes.

Le Preschool Self-Regulation Assessment (PSRA) fonctionne trés bien a ce chapitre;
il évalue la maitrise de soi sur le plan des émotions, de 'attention et du com-
portement a la lumiere d’une courte série de taches structurées. Sa capacité de
sonder la maitrise des émotions ainsi que I'attention et I'impulsivité est particu-
lierement utile. Chez les petits du jardin d’enfants, I'Indice de développement

de la petite enfance évalue cing facettes de la croissance qui constituent de bons
indicateurs de la santé, de la scolarité et de I'intégration sociale a I’age adulte. Il
s’agit, entre autres, de la compétence sociale (partage avec les autres; confiance
personnelle; invitation aux spectateurs de se joindre au jeu) et de la maturité
émotionnelle (concentration; maitrise de la colére ou I’agressivité; retenue).

Pour les éleves de I’élémentaire, on emploie I’Emotion Regulation Checklist pour
évaluer 'empathie, la prise de conscience des émotions et I’expression accep-
table de celles-ci. L’outil sert aussi a analyser la gestion des émotions, bonne et
moins bonne (p. ex. Peuvent-ils surmonter le stress? Font-ils preuve d’empathie?
S’écroulent-ils par moments de stress? S’irritent-ils facilement?).

Pour les enfants de 3 a 16 ans, on a souvent recours au Questionnaire sur les
points forts et les points faibles, qui repére les problémes affectifs, comportemen-
taux, pro-sociaux, d’hyperactivité/de déficit de I'attention et de relations avec
les pairs.

Outil tout aussi important, la Child Behavior Checklist (CBCL) est utilisée
réguliérement pour dénicher les problémes émotionnels ou comportementaux.
Elle cible huit facettes : anxiété/dépression; dépression; questions somatiques;
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problémes sociaux; probléemes de la pensée; problémes de 'attention; manque-
ment aux regles; agressivité.

La Behavioral and Emotional Rating Scale (BERS), un autre outil standard, sert a
évaluer les forces personnelles des éléves ainsi que leurs faiblesses sur le plan
des relations interpersonnelles, des ressources intra-personnelles, du fonctionne-
ment a I’école et de la maitrise des émotions.

Enfin, le Behavior Assessment System for Children (BASC) évalue les forces et
faiblesses émotionnelles et comportementales. L’outil se démarque par sa capa-
cité de repérer les probléemes d’adaptation et de comportement en salle de classe.

Pour les adolescents, la composante Youth Rating Scale de 1la BERS propose une
évaluation axée sur les forces émotionnelles et comportementales, qui sont déter-
minantes dans le développement du sentiment d’accomplissement, du sens des
relations humaines et de la maitrise du stress. Autre outil utile : la Multidimen-
sional SelfiConcept Scale (MSCS), qui évalue I'image de soi globale et six sous-do-
maines chez les jeunes et les ados (société, compétences, affect, école, famille,
physique).

La MSCS excelle dans I'identification d’éléves dont I’estime de soi est faible. Il
importe aussi de mesurer leur résilience. A ce chapitre, le Resilience Factory
Inventory aide les éléves a comprendre et a améliorer leur pensée et leurs gestes
sur les plans clés suivants : gestion et maitrise des émotions, attention et com-
portement sous pression; maitrise des impulsions et report de la gratification;
capacité de reconnaitre les sources du stress; sentiment d’efficacité personnelle;
optimisme raisonnable; empathie; capacité de demander de l'aide.

7.2 LES CONDITIONS A L'ECOLE ET EN SALLE DE CLASSE

En plus de mesurer le progres des éléves dans leur apprentissage social et émo-
tionnel (acquisition des compétences fondamentales), il faut évaluer les activités
scolaires concues a cette fin. Pour les plus jeunes, on emploie réguliérement la
Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS), qui mesure la qualité des pro-
cessus au sein d'un groupe d’age scolaire ou préscolaire a la lumiére des facteurs
suivants : 'interaction de I’enseignant avec les enfants, le personnel, les parents
et d’autres adultes; I'interaction parmi les enfants eux-mémes; I'interaction des
enfants avec le matériel et les activités d’apprentissage.

Le User Assessment Profile for Early Childhood Programs (APECP), pour sa part,
évalue tres efficacement ’ambiance dans les classes préscolaires. Les catégo-
ries sondées : 1) milieu d’apprentissage; 2) horaire; 3) curriculum; 4) interaction
enfant-enseignant; 5) soutien a I’expérience d’apprentissage personnelle.

Robert Pianta nous propose CLASS, un ensemble d’outils d’observation trés puis-
sants permettant d’évaluer et de parfaire I’enseignement et le climat en salle de
classe dans les écoles élémentaires, intermédiaires et secondaires; CLASS com-
porte aussi des échelles pour les nourrissons, les tout-petits et les éléves en pré-
maternelle. Parmi les facteurs évalués : réceptivité et sensibilité des enseignants;
organisation de la classe; productivité; gestion du comportement; développement
des concepts; rétroaction pédagogique; modélisation de langues; qualité de
rétroaction; dialogue pédagogique.

Le Comprehensive School Climate Inventory (CSCI) mesure trés bien le climat
social et émotionnel des écoles. A la lumiére d’études exhaustives, le CSCI a
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Les trois connaissances de base
classiques (lecture, écriture et
calcul) doivent donc passer a cing
(maitrise de soi et relations inter-
personnelles). Bref, plus les éléves
savent reconnaitre et décrire

leurs sentiments, composer avec
le stress, gérer leurs émotions,
faire preuve d'empathie, batir de
solides amitiés et résoudre les
problemes, plus ils réussissent
globalement.

retenu six facteurs clés du climat scolaire sain : sécurité et ordre physique; sécu-
rité et ordre social; collaboration et communication; qualité de ’enseignement;
engagement des parents/tuteurs et de la communauté; attentes quant au rende-
ment scolaire.

En plus des échelles d’ASE ci-dessus, divers autres outils permettent d’explorer
plus a fond les compétences fondamentales, dont le Social Skills Rating System
(SSRS); 1a Social Competence and Behavior Evaluation (SCBE) et la Devereux Stu-
dent Strengths Assessment (DESSA).

Ces outils partagent les points forts suivants : 1) ils sont faciles a utiliser; 2) ils
évaluent avec tact les compétences fondamentales; 3) ils aident les enseignants
a faire croitre ces compétences; 4) ils permettent de mieux encadrer le climat
socio-émotionnel des écoles.

8. L'INTEGRATION DE L’ASE AUX AUTRES DOMAINES EXAMINES

Les résultats de recherche présentés dans ce rapport mettent pleins feux sur une
facette de I’éducation que nous devons reconnaitre et enrichir. Egerton Ryerson
a défendu la cause de I’éducation universelle en 1846 pour que nos enfants
puissent tous acquérir les compétences personnelles et scolaires qui leur don-
neraient une vie saine, productive et gratifiante. Nos écoles visent depuis lors ce
grand objectif. Et aujourd’hui, nous apprécions beaucoup plus les compétences
impliquées et la facon d’en favoriser le développement.

Ces résultats confirment en outre que ’éducation va bien au-dela de I’enseigne-
ment des matieres dites formelles. Les trois connaissances de base classiques
(lecture, écriture et calcul) doivent donc passer a cinq (maitrise de soi et relations
interpersonnelles). Bref, plus les éléves savent reconnaitre et décrire leurs sen-
timents, composer avec le stress, gérer leurs émotions, faire preuve d’empathie,
batir de solides amitiés et résoudre les problémes, plus ils réussissent globale-
ment (Raver et Knitzer 2002). Leur vécu scolaire joue un roéle unique et crucial a
ce chapitre.

Rappelons, toutefois, que la culture des cing compétences fondamentales n’a pas
de formule magique. Il en va de méme pour l'intégration des idées et techniques

d’autres programmes d’ASE a succes. Chaque école présente ses propres défis et
son propre potentiel, d’ou I'importance d’évaluer ses efforts... et de modifier ses
stratégies au besoin.

Malgré I'importance indéniable des trois connaissances de base classiques, les
éleves d’aujourd’hui doivent aussi se doter des habiletés propres a une vie saine
et productive. Les écoles sont pour beaucoup dans ce processus de développe-
ment personnel, processus a évaluer aussi rigoureusement que les autres facettes
de I'apprentissage. Bref, si nous mesurons ce qui importe, nous comprenons beau-
coup mieux les besoins complexes de nos éléves... et y répondons d’autant plus.
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