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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 
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interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 
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interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 
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interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

Accomplissement

BIEN-ÊTRE

Relations
positives

Émotions
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En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 



INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 
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interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 
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interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 



INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 
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interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 



INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 
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interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 



INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.
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Au début du primaire, les enfants apprennent ainsi à initier des 
contacts sociaux avec les autres enfants et expérimentent des 
stratégies leur permettant de tisser des liens d’amitié, et ce, même 
si ces relations tendent à ne pas durer dans le temps. En 
développant diverses relations d’amitié, ils peuvent mieux 
comprendre ce qu’est un bon ami, faire l’expérience de la confiance, de l’entraide et du 
soutien entre pairs. Plus ils prendront de la maturité, plus la notion de justice deviendra 
importante pour les élèves du primaire et plus ils seront en mesure de comprendre et 
d’apprécier les situations propres au partage avec d’autres personnes. 

Après l’âge de 3 ans, avec le développement du langage, les comportements 
d’agressions entre pairs visant à provoquer ou à blesser l’autre, deviennent plutôt de 
nature verbale. L’agressivité diminue ainsi progressivement vers l’âge de 4 à 6 ans et 
lorsqu’ils entrent au primaire, plus de la moitié des enfants ne font plus usage 
d’agressions physiques envers leurs camarades (Gagnon, 1989; Tremblay et al., 1996). 
Ceux qui y recourent encore sont plus à risque de persister dans ces comportements 
agressifs à l’adolescence. Entre 6 et 9 ans, l’enfant qui insulte ou donne un surnom 
humiliant à un camarade est habituellement conscient du caractère blessant de ses 
propos. Les comportements d’agression indirecte (ex. : parler dans le dos, exclure un 
ami du groupe), matérielle (ex. : vol ou bris d’objets), de même que l’agression 
électronique (ex. : par texto ou via Internet) s’observent aussi chez les enfants dès le 
début du primaire (Pelletier et Beaumont, 2018). Somme toute, en développant leurs 
compétences sociales et émotionnelles dès leur plus jeune âge, les enfants 
apprendront à développer des facteurs de protection contre l’isolement, la solitude ou 
le rejet des pairs (Merrell et al., 2007) et à maintenir une bonne estime de soi face aux 
di� érentes situations de la vie.

  Le �uestionnaire et son guide de passation 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école /1e, 2e, 3e année (CSBE/1e, 2e, 3e) 
comprend cinq sections soit : 1) Identification de l’élève (7 items); 2) Climat scolaire et 
bien-être à l’école (22 items)1 ; 3) Comportements observés depuis le début de l’année 
(6 items); 4) Comportements subis depuis le début de l’année (11 items) et 5) Lieux (13 
items). Pour répondre aux questions, une série de quatre émoticônes est proposée aux 
enfants afin qu’ils puissent cocher la réponse correspondant le plus à ce qu’ils pensent, 
et ce, selon l’échelle : tout à fait d’accord, un peu d’accord, un peu en désaccord ou tout 
à fait en désaccord. 

Toutes les sections de ce questionnaire électronique peuvent être remplies par les 
élèves de 3e année. Toutefois, en tenant compte de la maturité des enfants, ceux de 1e 
année répondent seulement aux sections 1, 2 et 5, et ceux de 2e année aux sections 1, 
2, 3 et 5.

1 La section climat scolaire et bien-être se distribue ainsi : les items #2-5-9-10-11-13-16-17-18-19-21 concernent le climat 
scolaire, et les items 1-3-4-6-7-8-12-14-15-20-22 mesurent le bien-être à l’école. 

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 
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4.1 Guide de passation du questionnaire électronique : 
DEUX ÉTAPES IMPORTANTES POUR BIEN RÉUSSIR LA PASSATION

Vous trouverez ci-dessous un guide qui précise la procédure à suivre avant et 
pendant la passation. Notez que des informations supplémentaires 
concernant certaines sections du questionnaire sont aussi disponibles à l’annexe 1.

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

ÉTAPE 1 : PLANIFIER LA P ASSATION
1.1     L’organisation:  Notez que seuls les élèves présents à l’école  doivent remplir les questionnaires,  

puisque la passation doit être faite sous la surveillance attentive d’un adulte.
Planifier la date de la passation des élèves entre MARS et MAI pour permettre de répondre après un 
nombre suffisant de mois de vie sociale en groupe-classe et à l’école, depuis le début de la dernière 
rentrée scolaire. 

Aviser les parents et le personnel scolaire que les enfants auront à répondre à ce questionnaire (voir courriel 
type à envoyer aux parents et courriel type à envoyer au personnel).

Identifier le ou les locaux dans lesquels les élèves répondront au questionnaire. Il peut s’agir d’un local 
comme la salle des ordinateurs ou la classe (si le nombre d’ordinateurs ou de tablettes le permet).

S’assurer du nombre et du bon fonctionnement du matériel électronique disponible (tout spécialement la 
connexion avec le réseau sans-fil, ainsi que le fonctionnement de la souris pour les ordinateurs qui n’ont 
pas d’écrans tactiles).

Identifier les adultes qui superviseront la passation des questionnaires aux élèves. (Nous recommandons 
deux personnes : le ou la titulaire de la classe pour assurer la gestion du groupe, et une seconde personne, 
si possible connue des élèves qui se concentrera sur la passation du questionnaire et le respect des 
directives, avec l’aide au besoin de l’autre adulte).

Planifier l’échéancier de passation (prévoir env. 45 min.).

Prévoir une activité de remplacement pour les élèves qui préféreront ne pas participer (ne pas insister), ou 
dans le cas d’un groupe multi-niveaux où les plus jeunes n’auront pas à répondre à certaines questions (si 
la passation se déroule avec l’ensemble du groupe simultanément).

Dans le cas des groupes multi-niveaux, évoqué au point précédent, nous suggérons une passation avec un 
seul niveau à la fois pour ne pas avoir à s’occuper en même temps du groupe des plus jeunes qui n’auront 
pas à répondre à certaines questions.

Se familiariser avec le questionnaire que vous trouverez dans les pages suivantes.

Vous pourrez aussi connaître l'opinion de votre personnel scolaire sur ces questions en vous inscrivant au 
Questionnaire sur la sécurité et la violence à l'école réservé au personnel scolaire (QSVE-R/personnel 
scolaire). Il s'agira alors tout simplement de les inviter à répondre au questionnaire à partir de ce 
courriel-type (voir courriel type dʼinvitation à envoyer au per sonnel scolaire).

1.2    La gestion des liens électroniques vers le questionnaire pour les élèves et le             personnel
Ajouter l’hyperlien du questionnaire des élèves dans les postes informatiques (ou tablettes) ou rendre 
ce lien disponible via le portail sécurisé de votre école. Pour éviter d’avoir à recopier à chaque fois le 
lien permettant d’ouvrir le questionnaire, il est recommandé d’utiliser une application de type Padlet.

L’hyperlien vous menant au questionnaire sera envoyé par courriel à la direction et sera fonctionnel dès la 
date déterminée par la direction au moment de l'inscription de son école. Toutefois il est recommandé de 
réserver du temps pour tester ces hyperliens et vous assurer du bon fonctionnement de votre matériel 
informatique avant de débuter la passation réelle. Notez que l’hyperlien ne sera plus effectif après la 
date de fin de la passation (déterminée également par la direction au moment de l’inscription).

Natalia Garcia
Texte surligné 
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ÉTAPE 2. RÉALISER LA PASSATION

2.1    Avant de débuter la passation
S’assurer que tous les ordinateurs/tablettes sont bien connectés au réseau sans-fil. Vérifier 
également que le niveau de charge de la batterie des appareils mobiles est suffisan

Ouvrir l’application (ex. : Padlet) sur laquelle se trouve l’hyperlien menant au questionnaire et s’assurer que 
celui-ci est prêt à être activé.

S’assurer que la première page du questionnaire soit ouverte sur toutes les tablettes ou les ordinateurs 
servant à la collecte de données avant de donner accès aux appareils aux enfants.

Donner dès le départ aux élèves la consigne de ne pas toucher à la tablette/ordinateur et leur demander de 
répondre à la question seulement lorsqu’ils/elles auront reçu la consigne de le faire. À cet égard, il est 
important que l’adulte guide les enfants une question à la fois. Comme il y une question par page, un 
changement de page signifie de passer à la question suivante.

2.2   Pendant la passation
L ire aux élèves le feuillet d’information qui précède le questionnaire.

Débuter la passation en accompagnant les élèves, et en lisant une question à la fois. S’assurer que les 
élèves maintiennent leur concentration sur les questions au fur et à mesure que se déroule la passation.

S’assurer que tous les élèves ont terminé de répondre à une question avant de passer à la suivante en 
nommant le numéro de la question à rejoindre. Il faut alors s’assurer que les élèves ont e� ectivement rejoint 
cette page et sont prêts à répondre. Il peut arriver que des enfants « sautent » une page en cliquant deux 
fois le changement de page. Si cela se produit, il suffi de montrer à l’enfant le bouton qui permet le retour 
en arrière.

L orsqu’arrivent les questions avec les choix de réponses allant de tout à fait en désaccord à tout à fait en 
accord, s’assurer que les enfants comprennent bien (avec les nuances) le sens des quatre choix de 
réponses, ainsi que leur correspondance avec la bonne image du visage du bonhomme.

Refaire la même procédure lorsqu’il s’agit des choix de réponses Jamais, Quelque fois, Souvent, Très 
souvent.

Concernant les questions touchant les lieux où l’élève voit d’autres enfants agir de façon méchante avec 
d’autres... si la situation ne s’applique pas à l’élève (ex. : dans le transport-autobus scolaire), l’enfant répond 
je ne sais pas.

Demeurer à l’avant de la classe et circuler le moins possible pour que les élèves se sentent libres de 
répondre de manière anonyme. Si une seconde personne est présente, cette dernière pourra intervenir au 
besoin pour s’assurer du respect des consignes de la part des élèves.

Si des élèves s’opposent à remplir le questionnaire, ne pas les obliger outre mesure et leur offrir l’activité de 
remplacement qui a été prévue à cet e� et. Cette activité de remplacement est également nécessaire pour 
les plus jeunes si l’on décide de passer le questionnaire simultanément aux élèves dʼun groupe multi-âge 
étant donné que certaines questions ne s’adressent qu’aux plus vieux.

Ê tre attentif aux élèves qui pourraient vivre des malaises face à certaines questions (être attentif et leur 
offrir du soutien).

L orsque la dernière question est répondue, demander aux élèves de cliquer/toucher sur le bouton  
« envoyer » (bouton bleu, en bas à droite).

Féliciter les enfants pour leur participation.

Animer une activité en lien avec le bien-être à l’école ou le climat scolaire.

Le rapport personnalisé de votre établissement sera envoyé à la direction de même qu’à la personne 
responsable dès la fin de la passation que vous avez fixée.

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 



INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 
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jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.
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SECTION 1 Identification

1e, 2e et 3e

année

Pour les prochaines questions coche (     ) la réponse qui te ressemble le plus :

1 Es-tu un garçon             ou une fille        ?

2 En quelle année es-tu? : 1e année            2e année            3e année   

3   Est-ce que tu possèdes un appareil électronique à toi (ex.: iPod touch, iPad, tablette) :

 Oui            Non   

4   Si oui, est-ce que cet appareil peut envoyer ou recevoir des messages (ex.: imessage,  

 textos): Oui           Non   

5   Est-ce que tu utilises un appareil électronique qui appartient à quelqu’un d’autre et   

 qui peut envoyer ou recevoir des messages (ex.: imessage, textos) : Oui     Non   

6 À la maison, peux-tu utiliser Internet sans la surveillance d’un adulte? Oui          Non   

7 À l’école, peux-tu uiliser Internet sans la surveillance d’un adulte ? Oui          Non   

   1e année : Sections 1, 2 et 5
   2e année : Sections 1, 2, 3 et 5
   3e année : Toutes les sections

Pour les
élèves de : 
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4.3 �uestionnaire  sur le climat scolaire et bien-être à l’école/1e, 2e et 3e année



1e, 2e et 3e
année

Pour chacune des phrases que je vais te lire, coche (      ) la case qui correspond le mieux à ce 
que tu penses. Par exemple, si je te dis cette phrase: À mon école, j’aime les cours d’éducation 
physique?

Tu dois décider si tu es en accord ou en désaccord avec ça.

Si tu aimes les cours d’éducation physique, tu choisis un bonhomme vert, pour dire que tu es 
d’accord avec cette phrase. Si tu n’aimes pas les cours d’éducation physique, tu choisis plutôt 
un bonhomme rouge.

Tu dois ensuite préciser ta réponse. Si tu aimes beaucoup les cours d’éducation physique, tu 
indiques que tu es très d’accord pour dire que tu aimes les cours d’éducation physique, en 
cochant (    ) le bonhomme grand sourire « Tout à fait d’accord ». Si tu aimes juste un peu les 
cours d’éducation physique, tu coches (     ) le bonhomme petit sourire « un peu d’accord ».

Au contraire si tu n’aimes pas les cours d’éducation physique, 
quelle couleur de bonhomme choisiras-tu? Et comment 
feras-tu pour préciser si tu es juste un peu en désaccord ou 
très en désaccord avec cette phrase?

Climat scolaire et bien-être

Tout à fait
en désaccord

Un peu en
désaccord

Un peu 
d’accord

Tout à fait
d’accord
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1  J’aime bien venir à cette école.

2  À mon école, les adultes consultent les élèves pour   
 certaines décisions (ex. : règles de vie, activités).

3  J’ai le goût d’apprendre des choses nouvelles à cette  
 école.

4  À mon école, je me sens capable de bien    
 réussir les travaux et les évaluations.

5  À mon école les enseignants(es) donnent des cours  
 qui intéressent les élèves.

6  Je m’entends bien avec les adultes de mon école           
 (ex. : enseignants(es) et autres adultes).

7  J’ai des amis à cette école.

8  À mon école je connais au moins un adulte de   
 confiance avec qui je peux parler si j’ai un problème.

9  À mon école, les enseignants(es) aident les élèves à  
 bien réussir.

10  À mon école, il existe des règlements très clairs   
 concernant la violence.

11 Les adultes de mon école interviennent lorsque des  
 élèves rient des autres ou les rejettent.

12  Les adultes s’occupent bien de moi à mon école.

13  À mon école, les adultes s’occupent bien des élèves.

SECTION 2        Climat scolaire et bien-être

Coche la case qui correspond le plus à
ce que tu penses.

Tout à fait
en désaccord

Un peu en
désaccord

Un peu 
d’accord

Tout à fait
d’accord
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Tout à fait
en désaccord

Un peu en
désaccord

Un peu en
d’accord

Tout à fait
d’accord

14  À mon école, je me sens bien et en sécurité (ex. :  
 je suis détendu(e), je n’ai pas peur de venir à  
 l’école).

15 Je me sens bien et en sécurité sur le chemin  
 entre l’école et la maison.

16 Lorsque les élèves ne respectent pas les règles,  
 ils reçoivent toujours une conséquence (ou   
 une punition).

17 Les adultes de l’école interviennent quand il y  
 a une bataille ou qu’un élève en frappe un autre.

18 Je trouve que les règlements de l’école sont  justes  
 (ex.: juste assez sévères).

19 Tous les élèves sont traités également par les  
 adultes.

20 À mon école, je me sens accepté(e) par les autres  
 élèves.

21 À mon école, les élèves reçoivent des   
 conséquences justes (ex.: juste assez sévères  
 pour leurs comportements).

22 À mon école, les adultes me traitent aussi bien  
 que tous les autres élèves.

SECTION 2        Climat scolaire et bien-être
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 2e et 3e

année

Je vais te nommer quelques situations que tu peux parfois observer à l’école. Tu devras 
indiquer, s’il t’es arrivé de les observer depuis le début de l’année scolaire. Par exemple, si je te 
dis :
Des élèves sortent de la classe sans permission...

• Si tu n’as jamais observé cette situation, tu coches (     ) « Jamais »
• Si tu as déjà observé cette situation, indique si tu l’as observée seulement

 « Quelques fois » (1-2 fois/année),

 « Souvent » (2-3 fois/mois) ou

 « Très souvent » (1 fois et +/semaine) depuis le début de l’année scolaire.

Coche la case qui correspond le plus à ce
que tu penses. 

           
1  Des élèves se font bousculer.

2 Des élèves se bagarrent.

3 Des élèves se font insulter ou traiter de noms.

4  Des élèves se font rejeter par les autres.
 (ex.: les autres refusent de jouer avec eux).

5 Des élèves se font prendre des objets qui leur
 appartiennent (vol).

6 Des élèves répondent avec impolitesse aux
 adultes de l’école.

Comportements observés depuis le début
de l’année scolaire

Très souventSouventQuelques foisJamais

Très souventSouventQuelques foisJamais
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Maintenant je vais te nommer quelques comportements que les élèves peuvent 
avoir envers toi. Indique si, depuis le début de l’année scolaire, il t’est arrivé de 
vivre ces situations. Par exemple, si je te dis : Un élève a refusé de jouer avec toi...

•  Si cela n’est jamais arrivé, tu coches « Jamais » (     ). Si tu réponds que ça t’est déjà arrivé,  
 indique si ça t’est arrivé seulement « Quelques fois » (1-2 fois/année), « Souvent »  (2-3 fois /  
 mois) ou « Très souvent » (1 fois et + / semaine) depuis le début de l’année scolaire.

Coche la case qui correspond le plus à ce
que tu penses.

1  Un ou des élèves m’ont insulté e) ou traité(e) de noms.

2 Un ou des élèves m’ont menacé(e), ont voulu me faire
 peur.

3 Un ou des élèves m’ont menacé(e) pour me
 prendre quelque chose de force.

4  Un ou des élèves m’ont bousculé(e) par exprès.
5 Un ou des élèves m’ont frappé(e) (coups de pieds ou
 de poing).
6 Un ou des élèves m’ont pris quelque chose qui
 m’appartenait sans me le rendre (ex. : ipod, matériel 
 scolaire, dîner).

7 Un ou des élèves m’ont rejeté(e) et m’ont
 empêché (e) de jouer avec les autres élèves.

8 Un ou des élèves ont fait circuler des messages 
 méchants dans mon dos à l’école.

9 Un ou des élèves m’ont mis de côté parce qu’ils 
 me trouvent différent(e) d’eux (ex.: apparence
 physique, comportements, croyances).

10 Un ou des élèves ont fait circuler des messages
 méchants sur moi par Internet (texto, iMessage.
 cellulaire, tablette, etc.).
 

3e année
seulement

Comportements subis depuis 
le début de l’année scolaire

Très souventSouventQuelques foisJamais
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Est-ce que tu vois souvent des élèves agir de façon méchante (ex. poussent, 
insultent, menacent) envers d’autres dans les endroits suivants :

Réponds à chaque question en cochant (     ) « Non » , « Oui » ou « Je ne sais pas » 

1  Dans le transport (autobus) scolaire  Non  Oui  Je ne sais pas 

2 Sur le terrain de l’école    Non  Oui  Je ne sais pas 

3 Dans les corridors de l’école   Non  Oui  Je ne sais pas 

4  Dans les escaliers     Non  Oui  Je ne sais pas 

5 À la cantine, dans le local du dîner ou 
 à la cafétéria     

Non  Oui  Je ne sais pas
 

6 Dans les salles de toilettes   Non  Oui  Je ne sais pas 

7 Dans la classe     Non  Oui  Je ne sais pas 

8 Au gymnase     Non  Oui  Je ne sais pas 

9 Près des casiers     Non  Oui  Je ne sais pas 

10 Au service de garde    Non  Oui  Je ne sais pas 

11 Sur le chemin de l’école (piétons)   Non  Oui  Je ne sais pas 

12 Dans mon quartier    Non  Oui  Je ne sais pas 

13 Dans mon équipe sportive (hors de l’école) Non  Oui  Je ne sais pas 

14 Autre: (Dis à l'adulte s'il y a un autre endroit)

 

1e, 2e et 3e

année

Lieux

MERCI pour ta collaboration!

SECTION 5
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Une approche globale et positive pour 
favoriser le bien-êtr e à l’école

C’est selon l’approche globale et positive qui vise la qualité du 
climat scolaire que cette trousse a été conçue. Cette section 
décrit ce qu’est une approche globale et positive, expose certains principes et clés 
d’action qui la composent de même qu’un modèle intégrateur à quatre paliers 
permettant de planifier les actions au niveau de l’école, pour un climat scolaire positif et 
sécurisant. Notons que cette approche globale s’applique à l’ensemble de 
l’environnement scolaire, incluant naturellement le service de garde en milieu scolaire.

5.1 L’approche globale et positive misant sur le climat scolaire pour favoriser le 
bien-être des élèves

Les écoles qui orientent leurs actions sur l'ensemble des facteurs qui contribuent au 
bien-être des élèves misent souvent sur l’amélioration de l’environnement scolaire, en 
s’attardant spécifiquement aux pratiques éducatives, à la qualité des relations 
interpersonnelles et au climat scolaire (Benbenishty et Astor, 2019; Cohen et al., 2009). 
En s’appuyant sur une approche globale et positive pour planifier leurs actions 
éducatives, ces écoles obtiennent de meilleurs résultats concernant notamment le 
mieux vivre ensemble que celles qui adoptent une variété de stratégies éparses et non 
liées à des objectifs d’établissement (Shaughnessy, 2006). Cette approche globale de 
l’environnement scolaire permet d’amorcer les réflexions sur les valeurs éducatives, des 
changements de culture pouvant orienter les politiques et les pratiques du milieu 
scolaire (Cefai et al., 2018). Elle mobilise l’école non seulement dans la promotion de 
l’apprentissage social et émotionnel pour tous, mais aussi dans diverses thématiques 
de santé (Tessier et Comeau, 2017). L’amélioration du climat et la prévention de la 
violence et de l’intimidation s’insèrent déjà dans les pratiques, les politiques et les 
référentiels pour favoriser la réussite éducative et le bien-être des élèves.

Teintée par les valeurs partagées des acteurs de l'école, cette approche est dite globale 
parce qu’elle vise le développement intégral des élèves (personnel, scolaire et social), 
leur socialisation étant perçue comme indissociable de toute activité d’apprentissage. 
Dans ces écoles où règne un climat relationnel positif, les élèves comme les adultes 
conçoivent comme inacceptable tout comportement négatif comme la violence et 
l’intimidation et se mobilisent dans l’action lorsqu’ils en sont témoins. Cette approche 
est dite positive parce qu’elle favorise les méthodes éducatives non blâmantes, mise 
sur l’enseignement des comportements attendus et veille à l’inclusion de chaque élève. 
Cette philosophie bienveillante off e un soutien aux enfants, aux intervenants scolaires 
de même qu’aux parents, et encourage chacun à s’investir dans des actions qui 
augmentent le temps agréable passé entre élèves et adultes à l’école, moins de temps 
étant accordé à la punition, la réprimande ou à des communications aux parents, leur 
faisant état des problèmes comportementaux de leur enfant. L’approche est dite 
systémique, car les activités et interventions de l’école sollicitent la participation de tous 
les acteurs de la communauté éducative (élèves, personnel, parents, collectivité), les 
décisions étant prises en concertation, en tenant compte de tous les milieux de vie de 
l’élève. La figure 3 illustre bien la systémie nécessaire entre les di� érents facteurs qui 
influencent le bien-être des élèves à l’école.

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Figure 3. Les facteurs environnementaux et personnels impliqués dans le bien-être de l’enfant à l’école 
(Conseil supérieur de l’éducation, 2020, p. 32)
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5.2 Des principes et des clés d’action

Pour intervenir selon une approche globale et positive dès l’école primaire, des 
principes d’action doivent être partagés par l’équipe-école et certaines conditions 
doivent être considérées. Le Tableau 1 propose neuf principes et clés d’action à mettre 
en place dans une école pour créer un milieu scolaire positif et sécurisant contribuant 
au bien-être des élèves et du personnel scolaire.

Tableau 1. Neuf principes et clés d’action pour créer un climat scolaire positif, prévenir et 
réduire la violence et l’intimidation (Beaumont, 2016).

Le bien-être général 
de chacun comme 
cible première 

L’engagement de la 
direction

Une culture de 
bienveillance : 
collaboration et 
soutien 

Un curriculum 
intégrant 
apprentissages 
scolaires, 
émotionnels et 
sociaux 

Identifier les besoins et intérêts des élèves, varier les 
off es d’activités pour rejoindre chacun, souligner les 
comportements positifs, reconnaître les e� orts, 
développer les forces, repousser les limites des 
jeunes.

S’engager à faire la promotion (en paroles et en 
gestes) des valeurs de l’école; consulter, mobiliser le 
personnel, être présent aux moments stratégiques 
de la vie scolaire (ex. : début d’année, dans les 
comités).

Encourager les élèves et le personnel à être attentifs 
aux autres, à faire preuve d’empathie, d’écoute, 
d’entraide; encourager la collaboration en planifiant 
du temps de partage pour le personnel, prévoir le 
mentorat du nouveau personnel, impliquer les élèves 
dans la vie de l’école.

Organiser les activités éducatives en ciblant 
simultanément les aspects émotionnels, sociaux et 
cognitifs (ex. : apprentissage coopératif centré sur la 
tâche et les relations, enseignement et 
réinvestissement des compétences 
socio-émotionnelles pour tous, promotion régulière 
des valeurs, des comportements attendus (ex. : 
affiches, vidéos, messages

 Clés d’action Principes

Utilisez-vous un langage 
clair et accessible pour bien 

vous faire comprendre et 
favoriser la collaboration 

entre collègues et avec les 
parents?

Avez-vous inclus le 
personnel du service de 
garde dans la prise de 
décision touchant les 

activités prévues?

1

2

3

4
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Des politiques et 
procédures claires, 
connues et appliquées 

Une gestion positive des 
comportements; écarts 
mineurs/majeurs

La formation continue du 
personnel 

La rapidité à identifier et à 
répondre aux problèmes  

Un partenariat régulier 
école-famille-communauté

Faire connaître les politiques et procédures, veiller à 
leur application par l’ensemble du personnel et des 
partenaires (ex. : règles de vie, plan de lutte 
intimidation/violence). Faire circuler l’information 
régulièrement et de di� érentes manières.

Voir les erreurs de conduite comme des situations 
d’apprentissage social. Choisir des interventions éducatives 
graduées, selon la maturité des élèves, la gravité du geste, expliquer 
les comportements attendus. Se rappeler que les mesures 
répressives ne leur enseignent pas les comportements attendus; 
intervenir en respectant la dignité de tous. 

Choisir des formations/accompagnements qui visent le bien être de 
tous, la réussite éducative, agissant sur les aspects sociaux, a� ectifs 
et cognitifs (ex.: l’apprentissage coopératif, les communautés de 
pratique, l’entraide, la gestion du stress, la communication avec les 
élèves et les parents). 

Privilégier l’intervention et le soutien de l’adulte en présence dès 
l’apparition d’incidents mineurs (ex.: résoudre les conflits, référer aux 
règles de vie, appliquer les conséquences). Prévoir quand référer 
l’élève à une tierce personne; communiquer rapidement avec les 
parents. 

Travailler avec les parents et la communauté, planifier la 
co-organisation d’événements, exploiter les compétences des 
parents et l’expertise des organismes communautaires pour 
soutenir la socialisation des élèves. 

Clés d’action Principes

5

6

7

8

9

Ces quelques principes et clés d’action font partie des multiples facteurs pouvant agir 
positivement sur le bien‐être des enfants. S’agissant d’abord de pratiques universelles 
pour lesquelles le système scolaire peut exercer une influence, des mesures 
spécifiques doivent cependant être prévues pour les élèves présentant des besoins 
particuliers. 

5.3 Un modèle intégrateur à quatre niveaux pour intervenir selon une 
approche globale et positiv e 

Réussir à créer et à maintenir un climat scolaire positif pour le bien-être de tous à l’école 
ne s’improvise pas. La pyramide de la prévention de Deklerck (2012), développée en 
prévention de la criminalité juvénile et ensuite transposée au monde de l’enseignement 

peut servir de modèle intégrateur lorsqu’on l’applique pour améliorer le climat scolaire 
d’un établissement. Adapté par Beaumont (2014) au contexte scolaire québécois, il 
représente en quelque sorte un continuum dans lequel les interventions suivent une 
progression, passant de l’ensemble de la population scolaire (ex. : promotion des 
apprentissages socio-émotionnels/niveau 1), à des interventions de plus en plus ciblées 
et intensives, de nature explicitement préventive (niveaux 2 et 3), et ultimement 
curative (niveau 4). Ce modèle intégrateur illustré à la figure 4 permet au personnel 
éducatif de planifier ses actions pour créer un environnement scolaire positif et 
sécurisant. Il prend appui sur une panoplie d’actions visant à optimiser le potentiel de 
chacun et à rendre l’école agréable, ponctué d’interventions conscientes, non centrées 
sur un problème quelconque, mais plutôt axées sur le bien-être des élèves et du 
personnel scolaire. Agissant également en prévention de la violence et de l’intimidation, 
ce modèle prévoit aussi des mesures supplémentaires pour prévenir et réagir face à 
di� érents problèmes pouvant survenir, notamment celui du décrochage, des difficu és 
d’apprentissage, etc.

Figure 4. Un modèle intégrateur pour planifier les actions visant un climat scolaire positif et sécurisant pour 
le bien-être à l’école (Beaumont 2014, p. 9)

Niveau 1 : La promotion des attitudes et des actions qui contribuent au bien-être de 
tous (prévention fondamentale). Les interventions à planifier à ce niveau visent le 
développement optimal de chaque élève et font la promotion du bien-être général de 
tous. Les actions éducatives agiront en prévention fondamentale pour une multitude de 
problèmes pouvant survenir chez les jeunes (ex. : violence et intimidation, décrochage). 
Un environnement d'apprentissage centré à la fois sur l’enseignement des 
compétences émotionnelles, sociales et cognitives s’inscrit dans une approche globale 
et positive puisqu’il aide les enfants à développer leur résilience en les habilitant dès 

leur jeune âge à faire face à di� érents défis qu’ils rencontreront au cours de leur vie 
(Goleman et Senge, 2014). Tous doivent ainsi apprendre à reconnaître leurs forces et 
leurs limites, à exprimer adéquatement leurs émotions (ex. : tristesse, colère) et à les 
gérer adéquatement pour répondre à leurs besoins, maintenir de bonnes relations avec 
leurs pairs et les adultes (Jones et al., 2019) et prendre des décisions éclairées. En aidant 
les élèves à combler leurs di� érents besoins (sécurité, estime de soi, appartenance, etc.), 
les adultes apprennent aux enfants qu’il est possible de faire des choix 
comportementaux éclairés dans le respect de soi et des autres. Qui plus est, évoluer 
dans un tel climat permet à tous (élèves et adultes) de développer une culture 
d’entraide. Ainsi, dans une telle école, les comportements de violence et d’intimidation 
ne sont ni acceptés ni valorisés, ne trouvant plus d’audience pour encourager ces 
situations (Pepler et al., 2004). 

La promotion d’une attitude bienveillante de la part de tous les adultes de l’école 
constitue aussi un aspect à intégrer au niveau 1 de la pyramide. La présence 
sécurisante et bienveillante des adultes dans divers endroits de l’école s’avère 
bénéfique pour accompagner les élèves dans leurs activités quotidiennes. Cette 
présence attentive des adultes leur permet aussi de repérer ceux qui sont seuls afin de 
leur proposer des activités pour qu’ils développent des amitiés, off ant ainsi une 
protection contre l’intimidation (Smith, 2011). Accompagner les élèves de manière 
bienveillante, et ce, en dépit des comportements que certains élèves peuvent adopter 
s’avère essentiel pour répondre aux besoins des jeunes en maintenant le lien de 
confiance dont ils ont besoin pour se développer. Le Tableau 2 décrit plus concrètement 
cinq caractéristiques du comportement bienveillant de l’adulte à l’école.

Enfin, il est aussi fortement recommandé d’inclure la présence des parents dans l’école 
dans tout type d’activité de la vie scolaire. Un nombre accru de parents dispersés à 
di� érents endroits à l’école réduirait le taux de violence et d’intimidation entre élèves 
(Lesneskie et Block, 2016). Ces parents aidants qui sont présents dans l’école peuvent 
ainsi agir positivement sur le climat scolaire, apportant des ressources et du soutien 
supplémentaires au personnel éducatif. 

Tableau 2. Cinq caractéristiques pour décrire le comportement bienveillant de l’adulte à 
l’école : le modèle C.E.F.E.R. (Beaumont, 2020b, p. 169).

Niveau 2 : La prévention générale (directement préventive). Étant donné que les 
problèmes peuvent survenir malgré les initiatives instaurées par le personnel scolaire 
pour maintenir une bonne qualité de vie générale à l’école, la pyramide propose de 
mettre en place des interventions de deuxième niveau, liées à la prévention de 
problèmes ciblés (ex. : violence et intimidation, décrochage). Si on prend pour exemple 
le problème de la violence à l’école, les mesures de niveau 2 viseront la prévention 
générale, les interventions seront universelles, soit adressées à l’ensemble des élèves. 
Le contenu des actions sera directement axé sur le problème, alors que l’approche 
prendra plutôt en considération le bien-être collectif. 

Niveau 3 : La prévention spécifique (directement préventive). Ciblant le problème 
spécifique de la violence à l’école, les mesures de niveau 3 s’adresseront pour leur part 
aux élèves déjà impliqués dans des situations de violence ou à risque de l’être 
(prévention spécifique) et devront être adaptées aux problèmes identifiés. Cette 
prévention spécifique comprendra des interventions sélectives envers certains groupes 
d’élèves. 

Niveau 4 : Les mesures curatives (non préventives, mais curatives). Toujours axé sur un 
problème identifié (ex. : violence/intimidation) les mesures de niveau 4 de la pyramide 
ne seront plus de nature préventive, mais plutôt curative. Les interventions ciblées 
viseront la disparition d’un problème grave ou persistant malgré les actions 
préalablement mises en place aux niveaux précédents de la pyramide. 

Cette pyramide peut servir à brosser le portrait des actions déjà présentes à l’école 
visant la promotion du bien-être (prévention fondamentale) de même que les 
interventions nécessaires aux niveaux 2, 3 et 4 ciblant spécifiquement le problème de 
la violence et de l’intimidation. La figure 5 illustre le portrait pyramidal d’une école 
primaire qui accueille des élèves de la 1e à la 6e année. Le personnel de cette école a 
planifié ses actions en visant d’abord le bien-être fondamental des élèves. Préoccupés 
par une hausse des comportements violents dans leur école, et soucieux de bonifier 
leur plan de lutte contre l’intimidation et la violence, les intervenants ont prévu des 
mesures pour prévenir et gérer le problème identifié: la violence entre pairs. Les 
interventions sont systémiques, incluent le soutien social, des actions graduées et la 
prise en compte des e� ets des interventions sur le climat scolaire. Alors que davantage 
d’e� orts ont été faits pour planifier des actions en prévention fondamentale rendant 
plus positive l’expérience scolaire, moins nombreuses sont les interventions situées 
aux paliers supérieurs de la pyramide.
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Ces quelques principes et clés d’action font partie des multiples facteurs pouvant agir 
positivement sur le bien‐être des enfants. S’agissant d’abord de pratiques universelles 
pour lesquelles le système scolaire peut exercer une influence, des mesures 
spécifiques doivent cependant être prévues pour les élèves présentant des besoins 
particuliers. 

5.3 Un modèle intégrateur à quatre niveaux pour intervenir selon une 
approche globale et positiv e 

Réussir à créer et à maintenir un climat scolaire positif pour le bien-être de tous à l’école 
ne s’improvise pas. La pyramide de la prévention de Deklerck (2012), développée en 
prévention de la criminalité juvénile et ensuite transposée au monde de l’enseignement 

peut servir de modèle intégrateur lorsqu’on l’applique pour améliorer le climat scolaire 
d’un établissement. Adapté par Beaumont (2014) au contexte scolaire québécois, il 
représente en quelque sorte un continuum dans lequel les interventions suivent une 
progression, passant de l’ensemble de la population scolaire (ex. : promotion des 
apprentissages socio-émotionnels/niveau 1), à des interventions de plus en plus ciblées 
et intensives, de nature explicitement préventive (niveaux 2 et 3), et ultimement 
curative (niveau 4). Ce modèle intégrateur illustré à la figure 4 permet au personnel 
éducatif de planifier ses actions pour créer un environnement scolaire positif et 
sécurisant. Il prend appui sur une panoplie d’actions visant à optimiser le potentiel de 
chacun et à rendre l’école agréable, ponctué d’interventions conscientes, non centrées 
sur un problème quelconque, mais plutôt axées sur le bien-être des élèves et du 
personnel scolaire. Agissant également en prévention de la violence et de l’intimidation, 
ce modèle prévoit aussi des mesures supplémentaires pour prévenir et réagir face à 
di� érents problèmes pouvant survenir, notamment celui du décrochage, des difficu és 
d’apprentissage, etc.

Figure 4. Un modèle intégrateur pour planifier les actions visant un climat scolaire positif et sécurisant pour 
le bien-être à l’école (Beaumont 2014, p. 9)

Niveau 1 : La promotion des attitudes et des actions qui contribuent au bien-être de 
tous (prévention fondamentale). Les interventions à planifier à ce niveau visent le 
développement optimal de chaque élève et font la promotion du bien-être général de 
tous. Les actions éducatives agiront en prévention fondamentale pour une multitude de 
problèmes pouvant survenir chez les jeunes (ex. : violence et intimidation, décrochage). 
Un environnement d'apprentissage centré à la fois sur l’enseignement des 
compétences émotionnelles, sociales et cognitives s’inscrit dans une approche globale 
et positive puisqu’il aide les enfants à développer leur résilience en les habilitant dès 
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leur jeune âge à faire face à di� érents défis qu’ils rencontreront au cours de leur vie 
(Goleman et Senge, 2014). Tous doivent ainsi apprendre à reconnaître leurs forces et 
leurs limites, à exprimer adéquatement leurs émotions (ex. : tristesse, colère) et à les 
gérer adéquatement pour répondre à leurs besoins, maintenir de bonnes relations avec 
leurs pairs et les adultes (Jones et al., 2019) et prendre des décisions éclairées. En aidant 
les élèves à combler leurs di� érents besoins (sécurité, estime de soi, appartenance, etc.), 
les adultes apprennent aux enfants qu’il est possible de faire des choix 
comportementaux éclairés dans le respect de soi et des autres. Qui plus est, évoluer 
dans un tel climat permet à tous (élèves et adultes) de développer une culture 
d’entraide. Ainsi, dans une telle école, les comportements de violence et d’intimidation 
ne sont ni acceptés ni valorisés, ne trouvant plus d’audience pour encourager ces 
situations (Pepler et al., 2004). 

La promotion d’une attitude bienveillante de la part de tous les adultes de l’école 
constitue aussi un aspect à intégrer au niveau 1 de la pyramide. La présence 
sécurisante et bienveillante des adultes dans divers endroits de l’école s’avère 
bénéfique pour accompagner les élèves dans leurs activités quotidiennes. Cette 
présence attentive des adultes leur permet aussi de repérer ceux qui sont seuls afin de 
leur proposer des activités pour qu’ils développent des amitiés, off ant ainsi une 
protection contre l’intimidation (Smith, 2011). Accompagner les élèves de manière 
bienveillante, et ce, en dépit des comportements que certains élèves peuvent adopter 
s’avère essentiel pour répondre aux besoins des jeunes en maintenant le lien de 
confiance dont ils ont besoin pour se développer. Le Tableau 2 décrit plus concrètement 
cinq caractéristiques du comportement bienveillant de l’adulte à l’école.

Enfin, il est aussi fortement recommandé d’inclure la présence des parents dans l’école 
dans tout type d’activité de la vie scolaire. Un nombre accru de parents dispersés à 
di� érents endroits à l’école réduirait le taux de violence et d’intimidation entre élèves 
(Lesneskie et Block, 2016). Ces parents aidants qui sont présents dans l’école peuvent 
ainsi agir positivement sur le climat scolaire, apportant des ressources et du soutien 
supplémentaires au personnel éducatif. 

Tableau 2. Cinq caractéristiques pour décrire le comportement bienveillant de l’adulte à 
l’école : le modèle C.E.F.E.R. (Beaumont, 2020b, p. 169).

Niveau 2 : La prévention générale (directement préventive). Étant donné que les 
problèmes peuvent survenir malgré les initiatives instaurées par le personnel scolaire 
pour maintenir une bonne qualité de vie générale à l’école, la pyramide propose de 
mettre en place des interventions de deuxième niveau, liées à la prévention de 
problèmes ciblés (ex. : violence et intimidation, décrochage). Si on prend pour exemple 
le problème de la violence à l’école, les mesures de niveau 2 viseront la prévention 
générale, les interventions seront universelles, soit adressées à l’ensemble des élèves. 
Le contenu des actions sera directement axé sur le problème, alors que l’approche 
prendra plutôt en considération le bien-être collectif. 

Niveau 3 : La prévention spécifique (directement préventive). Ciblant le problème 
spécifique de la violence à l’école, les mesures de niveau 3 s’adresseront pour leur part 
aux élèves déjà impliqués dans des situations de violence ou à risque de l’être 
(prévention spécifique) et devront être adaptées aux problèmes identifiés. Cette 
prévention spécifique comprendra des interventions sélectives envers certains groupes 
d’élèves. 

Niveau 4 : Les mesures curatives (non préventives, mais curatives). Toujours axé sur un 
problème identifié (ex. : violence/intimidation) les mesures de niveau 4 de la pyramide 
ne seront plus de nature préventive, mais plutôt curative. Les interventions ciblées 
viseront la disparition d’un problème grave ou persistant malgré les actions 
préalablement mises en place aux niveaux précédents de la pyramide. 

Cette pyramide peut servir à brosser le portrait des actions déjà présentes à l’école 
visant la promotion du bien-être (prévention fondamentale) de même que les 
interventions nécessaires aux niveaux 2, 3 et 4 ciblant spécifiquement le problème de 
la violence et de l’intimidation. La figure 5 illustre le portrait pyramidal d’une école 
primaire qui accueille des élèves de la 1e à la 6e année. Le personnel de cette école a 
planifié ses actions en visant d’abord le bien-être fondamental des élèves. Préoccupés 
par une hausse des comportements violents dans leur école, et soucieux de bonifier 
leur plan de lutte contre l’intimidation et la violence, les intervenants ont prévu des 
mesures pour prévenir et gérer le problème identifié: la violence entre pairs. Les 
interventions sont systémiques, incluent le soutien social, des actions graduées et la 
prise en compte des e� ets des interventions sur le climat scolaire. Alors que davantage 
d’e� orts ont été faits pour planifier des actions en prévention fondamentale rendant 
plus positive l’expérience scolaire, moins nombreuses sont les interventions situées 
aux paliers supérieurs de la pyramide.
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Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Ces quelques principes et clés d’action font partie des multiples facteurs pouvant agir 
positivement sur le bien‐être des enfants. S’agissant d’abord de pratiques universelles 
pour lesquelles le système scolaire peut exercer une influence, des mesures 
spécifiques doivent cependant être prévues pour les élèves présentant des besoins 
particuliers. 

5.3 Un modèle intégrateur à quatre niveaux pour intervenir selon une 
approche globale et positiv e 

Réussir à créer et à maintenir un climat scolaire positif pour le bien-être de tous à l’école 
ne s’improvise pas. La pyramide de la prévention de Deklerck (2012), développée en 
prévention de la criminalité juvénile et ensuite transposée au monde de l’enseignement 

peut servir de modèle intégrateur lorsqu’on l’applique pour améliorer le climat scolaire 
d’un établissement. Adapté par Beaumont (2014) au contexte scolaire québécois, il 
représente en quelque sorte un continuum dans lequel les interventions suivent une 
progression, passant de l’ensemble de la population scolaire (ex. : promotion des 
apprentissages socio-émotionnels/niveau 1), à des interventions de plus en plus ciblées 
et intensives, de nature explicitement préventive (niveaux 2 et 3), et ultimement 
curative (niveau 4). Ce modèle intégrateur illustré à la figure 4 permet au personnel 
éducatif de planifier ses actions pour créer un environnement scolaire positif et 
sécurisant. Il prend appui sur une panoplie d’actions visant à optimiser le potentiel de 
chacun et à rendre l’école agréable, ponctué d’interventions conscientes, non centrées 
sur un problème quelconque, mais plutôt axées sur le bien-être des élèves et du 
personnel scolaire. Agissant également en prévention de la violence et de l’intimidation, 
ce modèle prévoit aussi des mesures supplémentaires pour prévenir et réagir face à 
di� érents problèmes pouvant survenir, notamment celui du décrochage, des difficu és 
d’apprentissage, etc.

Figure 4. Un modèle intégrateur pour planifier les actions visant un climat scolaire positif et sécurisant pour 
le bien-être à l’école (Beaumont 2014, p. 9)

Niveau 1 : La promotion des attitudes et des actions qui contribuent au bien-être de 
tous (prévention fondamentale). Les interventions à planifier à ce niveau visent le 
développement optimal de chaque élève et font la promotion du bien-être général de 
tous. Les actions éducatives agiront en prévention fondamentale pour une multitude de 
problèmes pouvant survenir chez les jeunes (ex. : violence et intimidation, décrochage). 
Un environnement d'apprentissage centré à la fois sur l’enseignement des 
compétences émotionnelles, sociales et cognitives s’inscrit dans une approche globale 
et positive puisqu’il aide les enfants à développer leur résilience en les habilitant dès 
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leur jeune âge à faire face à di� érents défis qu’ils rencontreront au cours de leur vie 
(Goleman et Senge, 2014). Tous doivent ainsi apprendre à reconnaître leurs forces et 
leurs limites, à exprimer adéquatement leurs émotions (ex. : tristesse, colère) et à les 
gérer adéquatement pour répondre à leurs besoins, maintenir de bonnes relations avec 
leurs pairs et les adultes (Jones et al., 2019) et prendre des décisions éclairées. En aidant 
les élèves à combler leurs di� érents besoins (sécurité, estime de soi, appartenance, etc.), 
les adultes apprennent aux enfants qu’il est possible de faire des choix 
comportementaux éclairés dans le respect de soi et des autres. Qui plus est, évoluer 
dans un tel climat permet à tous (élèves et adultes) de développer une culture 
d’entraide. Ainsi, dans une telle école, les comportements de violence et d’intimidation 
ne sont ni acceptés ni valorisés, ne trouvant plus d’audience pour encourager ces 
situations (Pepler et al., 2004). 

La promotion d’une attitude bienveillante de la part de tous les adultes de l’école 
constitue aussi un aspect à intégrer au niveau 1 de la pyramide. La présence 
sécurisante et bienveillante des adultes dans divers endroits de l’école s’avère 
bénéfique pour accompagner les élèves dans leurs activités quotidiennes. Cette 
présence attentive des adultes leur permet aussi de repérer ceux qui sont seuls afin de 
leur proposer des activités pour qu’ils développent des amitiés, off ant ainsi une 
protection contre l’intimidation (Smith, 2011). Accompagner les élèves de manière 
bienveillante, et ce, en dépit des comportements que certains élèves peuvent adopter 
s’avère essentiel pour répondre aux besoins des jeunes en maintenant le lien de 
confiance dont ils ont besoin pour se développer. Le Tableau 2 décrit plus concrètement 
cinq caractéristiques du comportement bienveillant de l’adulte à l’école.

Enfin, il est aussi fortement recommandé d’inclure la présence des parents dans l’école 
dans tout type d’activité de la vie scolaire. Un nombre accru de parents dispersés à 
di� érents endroits à l’école réduirait le taux de violence et d’intimidation entre élèves 
(Lesneskie et Block, 2016). Ces parents aidants qui sont présents dans l’école peuvent 
ainsi agir positivement sur le climat scolaire, apportant des ressources et du soutien 
supplémentaires au personnel éducatif. 

Tableau 2. Cinq caractéristiques pour décrire le comportement bienveillant de l’adulte à 
l’école : le modèle C.E.F.E.R. (Beaumont, 2020b, p. 169).

Calme 

Exigeant 

Ferme 

Encourageant 
et soutenant 

Respectueux de la 
dignité 

Maîtrise de soi, de ses émotions et de son ton. L’adulte montre ainsi aux jeunes 
comment faire face aux situations en demeurant posé en actes et en paroles. 

Ajusté au niveau de maturité de l’élève/contexte. Lorsque la relation est 
respectueuse, les élèves sont plus motivés à répondre aux exigences. 

Assurance et rigueur dans l'expression et l’exécution des actions : attentes 
clairement exprimées en off ant son soutien (autorité sécurisante).

L’élève doit sentir que vous êtes déterminé à le soutenir, qu’il peut compter sur 
vous pour l’aider à atteindre les exigences. 

Les méthodes disciplinaires à l’école doivent se faire en préservant la dignité 
morale et physique de tous les élèves.

Niveau 2 : La prévention générale (directement préventive). Étant donné que les 
problèmes peuvent survenir malgré les initiatives instaurées par le personnel scolaire 
pour maintenir une bonne qualité de vie générale à l’école, la pyramide propose de 
mettre en place des interventions de deuxième niveau, liées à la prévention de 
problèmes ciblés (ex. : violence et intimidation, décrochage). Si on prend pour exemple 
le problème de la violence à l’école, les mesures de niveau 2 viseront la prévention 
générale, les interventions seront universelles, soit adressées à l’ensemble des élèves. 
Le contenu des actions sera directement axé sur le problème, alors que l’approche 
prendra plutôt en considération le bien-être collectif. 

Niveau 3 : La prévention spécifique (directement préventive). Ciblant le problème 
spécifique de la violence à l’école, les mesures de niveau 3 s’adresseront pour leur part 
aux élèves déjà impliqués dans des situations de violence ou à risque de l’être 
(prévention spécifique) et devront être adaptées aux problèmes identifiés. Cette 
prévention spécifique comprendra des interventions sélectives envers certains groupes 
d’élèves. 

Niveau 4 : Les mesures curatives (non préventives, mais curatives). Toujours axé sur un 
problème identifié (ex. : violence/intimidation) les mesures de niveau 4 de la pyramide 
ne seront plus de nature préventive, mais plutôt curative. Les interventions ciblées 
viseront la disparition d’un problème grave ou persistant malgré les actions 
préalablement mises en place aux niveaux précédents de la pyramide. 

Cette pyramide peut servir à brosser le portrait des actions déjà présentes à l’école 
visant la promotion du bien-être (prévention fondamentale) de même que les 
interventions nécessaires aux niveaux 2, 3 et 4 ciblant spécifiquement le problème de 
la violence et de l’intimidation. La figure 5 illustre le portrait pyramidal d’une école 
primaire qui accueille des élèves de la 1e à la 6e année. Le personnel de cette école a 
planifié ses actions en visant d’abord le bien-être fondamental des élèves. Préoccupés 
par une hausse des comportements violents dans leur école, et soucieux de bonifier 
leur plan de lutte contre l’intimidation et la violence, les intervenants ont prévu des 
mesures pour prévenir et gérer le problème identifié: la violence entre pairs. Les 
interventions sont systémiques, incluent le soutien social, des actions graduées et la 
prise en compte des e� ets des interventions sur le climat scolaire. Alors que davantage 
d’e� orts ont été faits pour planifier des actions en prévention fondamentale rendant 
plus positive l’expérience scolaire, moins nombreuses sont les interventions situées 
aux paliers supérieurs de la pyramide.
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Ces quelques principes et clés d’action font partie des multiples facteurs pouvant agir 
positivement sur le bien‐être des enfants. S’agissant d’abord de pratiques universelles 
pour lesquelles le système scolaire peut exercer une influence, des mesures 
spécifiques doivent cependant être prévues pour les élèves présentant des besoins 
particuliers. 

5.3 Un modèle intégrateur à quatre niveaux pour intervenir selon une 
approche globale et positiv e 

Réussir à créer et à maintenir un climat scolaire positif pour le bien-être de tous à l’école 
ne s’improvise pas. La pyramide de la prévention de Deklerck (2012), développée en 
prévention de la criminalité juvénile et ensuite transposée au monde de l’enseignement 

peut servir de modèle intégrateur lorsqu’on l’applique pour améliorer le climat scolaire 
d’un établissement. Adapté par Beaumont (2014) au contexte scolaire québécois, il 
représente en quelque sorte un continuum dans lequel les interventions suivent une 
progression, passant de l’ensemble de la population scolaire (ex. : promotion des 
apprentissages socio-émotionnels/niveau 1), à des interventions de plus en plus ciblées 
et intensives, de nature explicitement préventive (niveaux 2 et 3), et ultimement 
curative (niveau 4). Ce modèle intégrateur illustré à la figure 4 permet au personnel 
éducatif de planifier ses actions pour créer un environnement scolaire positif et 
sécurisant. Il prend appui sur une panoplie d’actions visant à optimiser le potentiel de 
chacun et à rendre l’école agréable, ponctué d’interventions conscientes, non centrées 
sur un problème quelconque, mais plutôt axées sur le bien-être des élèves et du 
personnel scolaire. Agissant également en prévention de la violence et de l’intimidation, 
ce modèle prévoit aussi des mesures supplémentaires pour prévenir et réagir face à 
di� érents problèmes pouvant survenir, notamment celui du décrochage, des difficu és 
d’apprentissage, etc.

Figure 4. Un modèle intégrateur pour planifier les actions visant un climat scolaire positif et sécurisant pour 
le bien-être à l’école (Beaumont 2014, p. 9)

Niveau 1 : La promotion des attitudes et des actions qui contribuent au bien-être de 
tous (prévention fondamentale). Les interventions à planifier à ce niveau visent le 
développement optimal de chaque élève et font la promotion du bien-être général de 
tous. Les actions éducatives agiront en prévention fondamentale pour une multitude de 
problèmes pouvant survenir chez les jeunes (ex. : violence et intimidation, décrochage). 
Un environnement d'apprentissage centré à la fois sur l’enseignement des 
compétences émotionnelles, sociales et cognitives s’inscrit dans une approche globale 
et positive puisqu’il aide les enfants à développer leur résilience en les habilitant dès 

leur jeune âge à faire face à di� érents défis qu’ils rencontreront au cours de leur vie 
(Goleman et Senge, 2014). Tous doivent ainsi apprendre à reconnaître leurs forces et 
leurs limites, à exprimer adéquatement leurs émotions (ex. : tristesse, colère) et à les 
gérer adéquatement pour répondre à leurs besoins, maintenir de bonnes relations avec 
leurs pairs et les adultes (Jones et al., 2019) et prendre des décisions éclairées. En aidant 
les élèves à combler leurs di� érents besoins (sécurité, estime de soi, appartenance, etc.), 
les adultes apprennent aux enfants qu’il est possible de faire des choix 
comportementaux éclairés dans le respect de soi et des autres. Qui plus est, évoluer 
dans un tel climat permet à tous (élèves et adultes) de développer une culture 
d’entraide. Ainsi, dans une telle école, les comportements de violence et d’intimidation 
ne sont ni acceptés ni valorisés, ne trouvant plus d’audience pour encourager ces 
situations (Pepler et al., 2004). 

La promotion d’une attitude bienveillante de la part de tous les adultes de l’école 
constitue aussi un aspect à intégrer au niveau 1 de la pyramide. La présence 
sécurisante et bienveillante des adultes dans divers endroits de l’école s’avère 
bénéfique pour accompagner les élèves dans leurs activités quotidiennes. Cette 
présence attentive des adultes leur permet aussi de repérer ceux qui sont seuls afin de 
leur proposer des activités pour qu’ils développent des amitiés, off ant ainsi une 
protection contre l’intimidation (Smith, 2011). Accompagner les élèves de manière 
bienveillante, et ce, en dépit des comportements que certains élèves peuvent adopter 
s’avère essentiel pour répondre aux besoins des jeunes en maintenant le lien de 
confiance dont ils ont besoin pour se développer. Le Tableau 2 décrit plus concrètement 
cinq caractéristiques du comportement bienveillant de l’adulte à l’école.

Enfin, il est aussi fortement recommandé d’inclure la présence des parents dans l’école 
dans tout type d’activité de la vie scolaire. Un nombre accru de parents dispersés à 
di� érents endroits à l’école réduirait le taux de violence et d’intimidation entre élèves 
(Lesneskie et Block, 2016). Ces parents aidants qui sont présents dans l’école peuvent 
ainsi agir positivement sur le climat scolaire, apportant des ressources et du soutien 
supplémentaires au personnel éducatif. 

Tableau 2. Cinq caractéristiques pour décrire le comportement bienveillant de l’adulte à 
l’école : le modèle C.E.F.E.R. (Beaumont, 2020b, p. 169).

Niveau 2 : La prévention générale (directement préventive). Étant donné que les 
problèmes peuvent survenir malgré les initiatives instaurées par le personnel scolaire 
pour maintenir une bonne qualité de vie générale à l’école, la pyramide propose de 
mettre en place des interventions de deuxième niveau, liées à la prévention de 
problèmes ciblés (ex. : violence et intimidation, décrochage). Si on prend pour exemple 
le problème de la violence à l’école, les mesures de niveau 2 viseront la prévention 
générale, les interventions seront universelles, soit adressées à l’ensemble des élèves. 
Le contenu des actions sera directement axé sur le problème, alors que l’approche 
prendra plutôt en considération le bien-être collectif. 

Niveau 3 : La prévention spécifique (directement préventive). Ciblant le problème 
spécifique de la violence à l’école, les mesures de niveau 3 s’adresseront pour leur part 
aux élèves déjà impliqués dans des situations de violence ou à risque de l’être 
(prévention spécifique) et devront être adaptées aux problèmes identifiés. Cette 
prévention spécifique comprendra des interventions sélectives envers certains groupes 
d’élèves. 

Niveau 4 : Les mesures curatives (non préventives, mais curatives). Toujours axé sur un 
problème identifié (ex. : violence/intimidation) les mesures de niveau 4 de la pyramide 
ne seront plus de nature préventive, mais plutôt curative. Les interventions ciblées 
viseront la disparition d’un problème grave ou persistant malgré les actions 
préalablement mises en place aux niveaux précédents de la pyramide. 

Cette pyramide peut servir à brosser le portrait des actions déjà présentes à l’école 
visant la promotion du bien-être (prévention fondamentale) de même que les 
interventions nécessaires aux niveaux 2, 3 et 4 ciblant spécifiquement le problème de 
la violence et de l’intimidation. La figure 5 illustre le portrait pyramidal d’une école 
primaire qui accueille des élèves de la 1e à la 6e année. Le personnel de cette école a 
planifié ses actions en visant d’abord le bien-être fondamental des élèves. Préoccupés 
par une hausse des comportements violents dans leur école, et soucieux de bonifier 
leur plan de lutte contre l’intimidation et la violence, les intervenants ont prévu des 
mesures pour prévenir et gérer le problème identifié: la violence entre pairs. Les 
interventions sont systémiques, incluent le soutien social, des actions graduées et la 
prise en compte des e� ets des interventions sur le climat scolaire. Alors que davantage 
d’e� orts ont été faits pour planifier des actions en prévention fondamentale rendant 
plus positive l’expérience scolaire, moins nombreuses sont les interventions situées 
aux paliers supérieurs de la pyramide.
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Curatif 

NIVEAU 3 
Prévention
spéci�que 

NIVEAU 2  
Prévention générale 

NIVEAU 1 
Prévention fondamentale

Cible d’abord le bien-être et fait 
la promotion des attitudes et des 

actions qui contribuent au 
développement optimal de 

chacun 

Référer au plan de gestion de crise le cas échéant. 
Plan d’intervention personnalisé/plan de services individualisé et intersectoriel (évaluations diverses). 
Soutien personnalisé selon les besoins de l’élève (émotionnels, sociaux ou scolaires) et orientation vers divers services 
d’aide (psychoéducation, psychologie, pédiatrie, pédopsychiatrie, etc.). 
Décisions prises de concert avec les parents (ils ne sont pas seulement informés, ils participent réellement au plan 
d’intervention et autres décisions concernant leur enfant en di�culté).  

Les mesures spéci�ques du plan de lutte contre l’intimidation et  la violence sont appliquées. 
Des activités (ex. groupes de soutien) sont o�ertes aux enfants cibles ou auteurs de comportements violents pour 
développer leurs compétences sociales et émotionnelles. 
Les approches positives comme la réparation, les créations artistiques à thèmes (ex. bien-vivre ensemble, empathie, 
entraide) sont exploitées dans le suivi des jeunes auteurs de violence.  
Les forces et talents des jeunes auteurs ou cibles de violence sont développées et davantage mises en évidence.  
Les parents d’enfants impliqués dans des situations de violence sont vite avisés et des mesures sont prises..  

Le Plan de lutte contre l’intimidation et  la violence est expliqué aux élèves et aux parents. 

Des boites de « signalement » sont présentes dans chaque classe; les petits écrivent juste leur nom ou peuvent faire un 
dessin et l’enseignante titulaire fait un suivi régulier. 

Le vestiaire est près de la porte de la classe et l’enseignante véri�e souvent que les relations entre les élèves-voisins 
soient cordiales, changeant les élèves de place avant que les situations ne se détériorent.  

La littérature jeunesse est utilisée sur di�érents thèmes tels que l’intimidation, l’exclusion, la diversité humaine.

Journée nationale contre l’intimidation: diverses activités organisées (ex. pièces de théâtre, murales collectives). 

Élaboration et déploiement d’une politique qui encourage la qualité de vie en général; une charte relationnelle 
concertée avec les élèves, les parents et le personnel est présente dans l’agenda des élèves. 
Diverses activités de formation/accompagnement/loisirs pour le personnel (ex. gestion de classe; compétences 
socio-émotionnelles pour eux et leurs élèves, activités festives et sociales pour tisser et entretenir es liens. 
Participation des élèves à la vie de l’école: divers comités, responsables du matériel dans la cour, conseil de classe, 
coopérative scolaire, journées thématiques choisies par les élèves, organisation des rencontres de parents, etc. 
Enseignement explicite des comportements attendus, des compétences socio-émotionnelles pour tous; 
réinvestissement de ces apprentissages au quotidien et valorisation des bons comportements.   
Activités précises et plani�ées pour développer les relations d’amitié entre élèves. 
Stratégies valorisantes de formation des équipes/élèves et enseignement de l’apprentissage coopératif. 
Journées thématiques organisées avec les élèves pour faire revivre les valeurs essentielles de l’école. 
Présence accrue de parents aidants à l’école: à la bibliothèque, aux activités spéciales, aux sorties; dîners multiculturels, 
spectacles de �n d’année, ateliers donnés par les parents, etc. 
Plusieurs activités ludiques qui génèrent des émotions positives, développent les talents, les goûts, les passions.  

Vise la triple mission de l’école: instruire, socialiser et quali�er 

INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
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Figure 5. Exemples d’actions entreprises par une école selon les quatre niveaux de prévention 



INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Identi�er une 
personne 

responsable du 
dossier 

Dresser un portrait 
de situation : 
forces et dé�s 

Mobiliser élèves et 
adultes

Élaborer un plan 
d’action 

Mettre en place les 
actions

Ré�échir sur les 
pratiques, tirer                                

des leçons (bilan) 

Di�user et célébrer 
les résultats avec la 

communauté 

2
Faire un bilan des aspects 
relationnels, du climat, des 
pratiques éducatives dans l’école 
incluant les collaborateurs et les 
ressources disponibles. 

3
Bâtir une charte de vie 
relationnelle, di�usée et 
réinvestie au quotidien. Engager 
les familles et la communauté. 

5
Plani�er la promotion régulière 
des valeurs et féliciter les 
comportements attendus. 

6
Identi�er l’atteinte des 
objectifs et les conditions à 
prévoir pour l’année suivante. 

7
Partager les résultats, les 
expliquer, célébrer les e�orts et 
réussites, souligner la 
mobilisation collective.

4
Élaborer un plan d’action harmonisé 
aux politiques et référentiels 
existants, selon des objectifs annuels, 
positifs, mesurables. Prévoir son 
évaluation en cours d’année. 

2

1
Choisir une personne engagée, 
avec un leadership positif qui 
sera responsable d’un 
comité-école (ex.: vivre 
ensemble, climat scolaire). 

5

1

3

4

6

7

Figure 6. Une démarche d’accompagnement structurée en prévention de la violence à l’école (Beaumont, 
2020b, p.164)

Des outils pour prioriser et planifier les actions 
dans un plan d’action visant un climat scolaire 
positif et sécurisant ce

Dans cette section, des grilles d’analyse et de planification sont proposées pour 
interpréter les résultats issus du questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école/1e, 
2e et 3e année ou de n’importe quel autre instrument visant à analyser la situation 
relative à ces thématiques. Rappelons que l'approche préconisée dans cette trousse 
vise le bien-être des élèves par l’amélioration continue du climat scolaire et ultimement, 
la réduction de la violence à l’école. La première grille vous aidera à établir un portrait de 
votre établissement (constats et pratiques) alors que la seconde vous permettra 
d’établir vos priorités pour formuler vos objectifs de travail, soit les aspects que vous 
souhaitez améliorer dans votre école. Ces outils sont présentés à l’aide d’exemples et 
des gabarits vierges se retrouvent en annexe de la trousse vous permettant de les 
personnaliser à votre école. 

6.1 Grille d’analyse : portrait du climat, du bien-être à l’école et bilan des pratiques 
dans votre établissement. Dans un premier temps, il s’agit de consigner les résultats qui 
retiennent le plus votre attention dans la section gauche de la Grille d’analyse. Sous 
Portrait pyramidal des actions, indiquez ensuite les interventions qui sont déjà 
présentes dans votre milieu selon les quatre niveaux de la pyramide de prévention 
(Beaumont, 2014). Ce bilan vous permettra d’évaluer dans quelle mesure les actions 
déjà en place à votre école peuvent être bonifiées et si d’autres doivent être ajoutées 
pour atteindre les objectifs fixés en accord avec votre analyse de situation. La figure 7 
illustre le portrait du climat et du bien-être d’une école primaire e� ectué à l’aide de cette 
grille d’analyse. 

6.2 Grille de planification.  Dans un deuxième temps, rapportez vos résultats dans la 
Grille de planification en choisissant les objectifs qui vous semblent prioritaires à 
travailler afin d’améliorer le climat de votre établissement. Toujours à partir de vos 
résultats et des objectifs de travail envisagés, identifiez une série d’interventions 
possibles en lien avec vos objectifs. La figure 8 présente les objectifs et les actions 
priorisés pour une école primaire, planification e� ectuée à l’aide de cette Grille de 
planification. 
 
.
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5.4 Une démarche structurée pour accompagner une équipe-école pour 
prévenir et réduire la violence

Depuis 2012, les écoles primaires et secondaires québécoises doivent se doter d’un 
plan de lutte contre l’intimidation et la violence. Pour favoriser l’adhésion du personnel 
scolaire à ce plan, il est recommandé de l’élaborer en concertation avec l’équipe-école. 
Ce plan d’action doit également être mis à jour annuellement. La démarche que nous 
proposons pour accompagner l’équipe-école dans ces tâches s’harmonise 
parfaitement avec une approche globale et positive centrée sur le climat scolaire 
(Beaumont, 2017). Elle comprend sept étapes visant d’abord à soutenir la personne 
responsable du comité-école afin que soient mises en place des actions planifiées et 
continues sur la base d’un plan d’action renouvelé annuellement.

Avez-vous pensé à 
inclure le plus d’acteurs 

possible (élèves, 
personnel scolaire, 
parents, etc.) dans 
ce�e démarche?



INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Figure 6. Une démarche d’accompagnement structurée en prévention de la violence à l’école (Beaumont, 
2020b, p.164)

Des outils pour prioriser et planifier les actions 
dans un plan d’action visant un climat scolaire 
positif et sécurisant ce

Dans cette section, des grilles d’analyse et de planification sont proposées pour 
interpréter les résultats issus du questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école/1e, 
2e et 3e année ou de n’importe quel autre instrument visant à analyser la situation 
relative à ces thématiques. Rappelons que l'approche préconisée dans cette trousse 
vise le bien-être des élèves par l’amélioration continue du climat scolaire et ultimement, 
la réduction de la violence à l’école. La première grille vous aidera à établir un portrait de 
votre établissement (constats et pratiques) alors que la seconde vous permettra 
d’établir vos priorités pour formuler vos objectifs de travail, soit les aspects que vous 
souhaitez améliorer dans votre école. Ces outils sont présentés à l’aide d’exemples et 
des gabarits vierges se retrouvent en annexe de la trousse vous permettant de les 
personnaliser à votre école. 

6.1 Grille d’analyse : portrait du climat, du bien-être à l’école et bilan des pratiques 
dans votre établissement. Dans un premier temps, il s’agit de consigner les résultats qui 
retiennent le plus votre attention dans la section gauche de la Grille d’analyse. Sous 
Portrait pyramidal des actions, indiquez ensuite les interventions qui sont déjà 
présentes dans votre milieu selon les quatre niveaux de la pyramide de prévention 
(Beaumont, 2014). Ce bilan vous permettra d’évaluer dans quelle mesure les actions 
déjà en place à votre école peuvent être bonifiées et si d’autres doivent être ajoutées 
pour atteindre les objectifs fixés en accord avec votre analyse de situation. La figure 7 
illustre le portrait du climat et du bien-être d’une école primaire e� ectué à l’aide de cette 
grille d’analyse. 

6.2 Grille de planification.  Dans un deuxième temps, rapportez vos résultats dans la 
Grille de planification en choisissant les objectifs qui vous semblent prioritaires à 
travailler afin d’améliorer le climat de votre établissement. Toujours à partir de vos 
résultats et des objectifs de travail envisagés, identifiez une série d’interventions 
possibles en lien avec vos objectifs. La figure 8 présente les objectifs et les actions 
priorisés pour une école primaire, planification e� ectuée à l’aide de cette Grille de 
planification. 
 
.
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 
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Climat   (1e-2e-3e)  
Points positifs: règles claires concernant la violence à l’école; les adultes 
interviennent si un élève en frappe un autre; les adultes s’occupent bien des 
élèves. 
Points plus faibles: Perception que tous les élèves ne sont pas traités 
également, que les conséquences ne sont pas toujours appliquées; sentiment 
d’être peu consultés dans les décisions.  
12,5% perçoivent plus négativement le climat scolaire, davantage les garçons.  

Bien-être   (1e-2e-3e)  
Points positifs: avoir des amis, l’attention des adultes, je m’entends bien avec 
les autres. 
Points plus faibles: Ne pas se sentir aussi bien traités que les autres élèves; ne 
pas aimer venir à l’école; ne pas se sentir acceptés par les autres élèves. 
10,8% des élèves disent ne pas se sentir bien à l’école, davantage les garçons. 

Comportements observés   (1e-2e-3e)  
Plus souvent observés: bousculades, élève insulté, traité de noms, impolites-
ses/adultes; les garçons en voient plus que les �lles. 

Comportements subis   (3e année seulement) 
Agression directe: insultes, menaces, physiques/ indirecte: sociale, 
électronique ou matérielle 
Agressions directes : 19.5%; agressons indirectes = 21% 
Agressions directes plus rapportées: 21,3% déclarent souvent / très souvent se 
faire insulter ou traiter de noms, davantage les garçons. 
Agressions indirectes plus rapportées:  19% déclarent souvent / très souvent  
se faire mettre à l’écart, autant les �lles que les garçons. 

Lieux plus à risque à l’école   (1e-2e-3e)  
Le terrain de l’école, la classe, les casiers et la cantine/local de dîner. 

Autre 
Globalement, le climat et le bien-être à l’école sont perçus très positivement 
par les élèves de 1e, 2e et 3e (moyennes 3,5/4).

Faits saillants du milieu selon vos résultats 

NIVEAU 4 : Curatif
Déploiement du plan de gestion de crise au besoin. 
Plan d’intervention individualisé et si besoin, plan d’intervention intersectoriel. 
Retrait temporaire des activités, avec soutien. 
Suivi individuel par un professionnel de l’équipe 

               NIVEAU 3 : Prévention spéci�que
Les actions sont plani�ées en cohérence avec le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 
L’éducatrice anime des ateliers avec les titulaires des classes plus di�ciles au plan relationnel. 
Les élèves auteurs de situations de violence/intimidation sont ciblés pour participer au programme des Titans. 
L’engagement des parents est essentiel pour ces ateliers.
Les élèves cibles et témoins participent au programme L’AMITIÉ.

NIVEAU 2 : Prévention générale 
Création et exposition d’a�ches pendant la semaine de sensibilisation à l’intimidation. 
Organisation d’activités (pièce de théâtre, activités de sensibilisation) et réinvestissement en cours d’année : discussions, capsules vidéo, activité d’écriture, etc. 
Surveillance accrue dans les endroits plus isolés (supports à vélo, sentier menant à l’école, etc.). 
Formation du personnel sur l’approche réparatrice. 
Présentation du plan de lutte contre la violence et l’intimidation aux élèves, personnel et parents.

NIVEAU 1 : Prévention fondamentale     
Trois  sorties/jour à l'extérieur (15, 20 et 25 minutes) de la maternelle à la 6e. année. 
Diverses activités incluant tous les élèves, le personnel et les parents : spectacle/bu�et de Noël, gala méritas, bal de �n d'année, Halloween, concours d'art 
oratoire dans l’école et le CSS, expo sciences, carnaval d'hiver, soirée portes ouvertes, activités parascolaires /club de robotique, de couture, de sport). 
Une journée/mois, un thème drôle choisi par les élèves (ex. : porter son chandail à l’envers). 
Premier lundi du mois, on pose consciemment un acte de gentillesse envers un élève ou un adulte. 
Un enseignant encadre un comité-élèves qui organise des activités spéciales (ex. : Halloween, St-Valentin). 
Collation du matin distribuée à tous les élèves qui le désirent. 
Chaque dernier vendredi/mois, activité spéciale pour toute l’école pour célébrer les e�orts (ex. : pique-nique au parc, activité culturelle, activité culinaire). 
Activités sociales pour le personnel à di�érents moments dans l’année. 
Projet Heure de génie: chaque élève fait un projet selon ses intérêts et passions; aboutit à une exposition. 
Soulignement de l'anniversaire de naissance de chaque élève et membre du personnel à l'intercom.   

Avez-vous prévu inclure les 
activités des di�érents 

contextes de vie des élèves à 
l’école (ex. : service de garde, 

moments libres du midi et 
les activités parascolaires?

Portrait pyramidal des actions présentes à l’école  

Figure 7. Grille d’analyse (exemple): portrait du climat, du bien-être à l’école et bilan des pratiques à l’école primaire Sainte-Marie 
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.
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Climat

1.  Perception que tous les élèves ne sont 
pas  traités également

2.  Les conséquences pas toujours 
appliquées 

3.  Les élèves se disent peu consultés dans 
les décisions

Engager les élèves dans les décisions qui 
les concernent

  

Faire élire un conseil de classe et prévoir 
des réunions hebdomadaires

Créer un milieu de vie positif et stimulant 
pour chacun

Organiser des activités stimulantes pour 
développer les talents et les forces de 
caractère.   

Intervenir pour que les enfants ne 
demeurent pas seuls. 

Organiser des activités pour créer et 
mantenir une complicité et une cohésion 
au sein de l'équipe éducative.

Sensibiliser les élèves à leur rôle  de 
témoin actif

    
Plani�er une activité pour enseigner aux 
élèves comment devenir des témoins 
actifs sans se mettre en danger. 

    Réinvestir les apprentissages 
régulièrement en situation réelle.

Développer les compétences 
socio-émotionnelles des élèves 

Former les enseignants à enseigner 
explicitement les compétences 
socio-émotionnelles à tous les élèves. 

    Plani�er l’intrégration des CSE dans les 
apprentissages scolaires.

Intégrer la pratique des CSE dans les 
activités quotidiennes à l'ècole.

Superviser plus étroitement les activités 
des élèves sur le  terrain de l’école

Revoir le plan de surveillance 
stratégique avec le personnel scolaire. 

Faire pratiquer les étapes de résolution 
de con�its en situation réelle dans la 
cour de récréation. 

Bien-être

1.  Ne pas se sentir aussi bien traité que les 
autres élèves 

2.  Ne pas aimer venir à l’école 

3.  Ne pas se sentir accepté par les autres 
élèves

Comportements + observés

1.  Bousculades  

2.  Insultes, traité de noms 

3.  Impolitesses envers les adultes

Comportements + subis

1.  Se faire insulter ou traiter de noms

Lieux à risque

1.  Le terrain de l’école 

2.  La classe 

3.  Les casiers  

4.  La cantine/local
      de dîner

Objectifs généraux

Interventions spéci�ques liées aux objectifs de travail 

9 principes d’action 

Bien-être général
des élèves

Engagement de la 
direction

Bienveillance, 
collaboration et 

soutien

Apprentissages 
émotionnels 

sociaux et scolaires 

Politiques claires, 
connues et 
appliquées

Gestion positive 
des 

comportements

Formation 
continue du 
personnel 

Identi�cation et 
réponse rapide 
aux problèmes

Partenaire réguilier 
école-famille- 
communauté
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Le personnel de 
surveillance, le 

personnel du service de 
garde et autres adultes 

de l’école contribuent de 
manière inestimable à la 

généralisation des 
apprentissages 

socio-émotionnels en 
contexte réel de vie.
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.
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Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes 
élèves (1e, 2e et 3e année) pour favoriser leur 
bien-être à l’école

S’inspirant de l’approche centrée sur les besoins (Merrell et al., 2007), il devient 
nécessaire de cibler des interventions en fonctions des particularités 
développementales des élèves. Ainsi, les activités proposées aux jeunes élèves se 
doivent d’être explicites, concrètes, intéressantes, les consignes devant être courtes 
afin de capter et maintenir leur attention. Utiliser des exemples de la vie quotidienne 
favorisera l’intégration de nouveaux concepts et la répétition s’avèrera un élément 
essentiel pour faciliter leurs apprentissages émotionnels et sociaux et leur faire 
pratiquer ces nouvelles habiletés dans di� érents contextes.

L’intervention auprès des élèves qui débutent leur parcours scolaire exige aussi de 
considérer un enjeu particulier, soit leur niveau en lecture. Certains de ces jeunes ne 
sont pas encore autonomes dans les tâches impliquant la lecture, leur niveau de fluidité 
variant en fonction des élèves. Le niveau de lecture exigé lors des activités doit être 
minimal (Merrell et al., 2007), des supports visuels et un accompagnement plus 
soutenu s’avèrent nécessaires pour favoriser leur compréhension. Par ailleurs, les 
interventions préventives doivent être implantées dès les premières années de 
scolarisation, et ce, avant même l’apparition de difficu és sociales, émotionnelles ou 
scolaires. Développer une approche proactive plutôt que réactive permet d’accorder 
davantage de temps positif aux enfants et d’éviter que les problèmes s’aggravent 
(Kauffman, 1999). Les interventions off ant un plus haut niveau d’efficac é pour 
favoriser l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles sont celles mises 
en œuvre par les enseignants, et e� ectuées de manière régulière et systémique dans le 
quotidien de la vie scolaire (Jones et al., 2019; Jennings et al., 2017). Même si 
l’enseignement explicite de ces compétences demeure sous la responsabilité des 
enseignants, la direction de l’établissement et l’ensemble des membres du personnel 
doivent partager cet intérêt pour aider les élèves à généraliser leurs apprentissages 
dans les activités quotidiennes de l’école (Gottfredson, 2001). 

7.1 Développer une perception positive du climat scolaire dès le début de la 
scolarisation

Le climat scolaire influence le sentiment de bien-être des élèves à l’école. Ainsi, en 
accordant une attention particulière au climat, il est possible d’amener les élèves à se 
sentir bien à l’école. Les mesures présentées ci-dessous visent la création et le maintien 
d’un climat scolaire sain et sécurisant, se veulent globales et positives et s’adressent à 
l’ensemble de l’établissement. 

Climat de sécurité. L’application d’une politique qui encourage la qualité de vie en 
général au sein de l’établissement (Deklerck, 2012) permet de prendre position et 
d’influencer l’ensemble des conduites des élèves. Des interventions concernant les 
règles de l’établissement (Beaudoin et Galand, 2018), notamment par le biais du code 
de vie éducatif demeurent incontournables pour un climat scolaire positif. Ces règles se 

7 doivent d’être claires et transparentes, formulées par écrit, accessibles à tous, mais 
surtout, appliquées rigoureusement et avec cohérence par les adultes de l’école (Janosz 
et al., 1998). Intervenir et maintenir une position claire face à diverses situations 
contribue notamment à accroître le sentiment de sécurité des élèves. 

Climat de justice. Dès le début du primaire, la notion de justice commence à revêtir une 
grande importance pour les élèves. Les plus jeunes auront besoin de pratiquer 
davantage l’intégration de ces règles par l’entremise d’enseignement explicite des 
comportements attendus. L’ajout de repères visuels adaptés aux jeunes élèves pourrait 
les aider à mieux intégrer les règles de l’école. Une cohésion dans l’application des 
règles saura aussi contribuer au sentiment de justice chez les élèves. 

Climat relationnel. Comme mentionné précédemment, les jeunes élèves apprennent à 
créer des liens d’amitié et intègrent de nouvelles normes sociales en début de 
scolarisation. Cette dimension sociale, qui constitue l’une des trois missions de l’école 
québécoise, sera vécue positivement si les élèves bénéficient d’occasions 
d’apprentissage afin d’intégrer ces concepts. L’établissement de relations positives 
entre les adultes et les élèves (Baudoin et Galand, 2018), mais également entre les 
élèves (Janosz et al., 1998) demeure incontournable pour la création d’un climat 
relationnel positif. 

Rappelons aussi le concept de la zone proximale de développement, où l’adulte devient 
un pilier pour diminuer l’écart entre la compétence actuelle et le niveau de 
développement subséquent. Ainsi, ce que l’enfant peut accomplir avec de l’aide 
aujourd’hui, il pourra l’accomplir seul demain. Les jeunes élèves bénéficieront encore 
plus de ce soutien de la part de l’adulte puisqu’ils n’ont pas encore pu construire un 
répertoire suffisan de situations de résolution de problèmes. Ces occasions d’étayage 
s’appliquent également pour le développement de compétences socio-émotionnelles 
(Beaumont, 2018). Le recours aux renforçateurs positifs, aux attentes élevées et claires 
de la part des adultes (Janosz et al., 1998), au soutien, au développement de la 
coopération (Archambault et Olivier, 2018), au développement de l’empathie et à 
l’importance accordée à la valorisation de la diversité humaine pourront également 
favoriser l’instauration d’un climat relationnel empreint de respect au sein de 
l’établissement d’enseignement. 

Engagement et appartenance. Les jeunes élèves doivent aussi être impliqués dans la 
prise de certaines décisions, et ce, même lors de leur entrée à l’école primaire. C’est tout 
aussi vrai pour le choix de certaines règles ou activités, qui pourront faire l’objet de 
discussions avec les élèves. L’engagement est l’une des principales sources de 
bien-être chez l’individu, avec les relations et les émotions positives ainsi que le sens 
donné à ce qui est entrepris ou vécu (Seligman, 2011). Engager les élèves dans des 
activités intéressantes, passionnantes, qui évoquent un défi pour eux et multiplier les 
occasions de réussites en leur proposant des activités dans lesquelles ils peuvent 
démontrer leurs talents contribuent à leur bien-être, à leur désir de se dépasser et de 
venir à l’école. L’engagement dans sa vie scolaire contribue au sentiment 
d’appartenance et au développement de l’autonomie chez l’élève (Seligman et al., 
2009). 

7.2 Développer un sentiment de bien-être à l’école dès les 
premières années de scolarisation 

Tout comme dans la section précédente traitant du climat scolaire, les 
exemples présentés pour soutenir le bien-être des élèves ne sont pas 
exhaustifs, mais visent à apporter quelques pistes afin d’inspirer la mise en œuvre 
d’actions qui s’appuient sur le portrait de votre établissement, lequel a été 
préalablement e� ectué. Une école qui vise le bien-être des élèves multiplie les actions 
pour développer la personnalité, le talent de même que les compétences 
socio-émotionnelles des enfants, mais aussi du personnel scolaire (Goyette, 2018). 

Puisque le bien-être des élèves a déjà été associé au climat scolaire, plusieurs des 
pratiques proposées ci-dessous ont le potentiel d’améliorer à la fois ces deux aspects, 
tout en augmentant les probabilités de faire diminuer la violence et l’intimidation au 
sein de l’établissement. 

�uelques pratiques pouvant améliorer le bien-êtr e des élèves à l’école : 

Développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves. Sur le plan des 
compétences émotionnelles, soutenir le développement de la conscience de soi : 
connaître ses forces et limites, identifier ses émotions, les exprimer, développer sa 
confiance en soi et son estime de soi, de même que son optimisme. L’estime de soi est 
un aspect essentiel au bien-être de l’élève. On peut soutenir l’estime de soi de l’enfant 
en soulignant ses réussites, ses comportements positifs, mais aussi en lui donnant des 
occasions de pratiquer des activités dans lesquelles il démontre des compétences 
particulières. Cette approche se distingue de commentaires visant à faire croire à 
l’enfant qu’il est meilleur que ce qu’il est. Au contraire, il s’agit plutôt d’aider l’enfant dans 
la connaissance et la reconnaissance de sa valeur personnelle. En agissant ainsi, on lui 
off e des occasions de faire des choix, d’assumer les conséquences de ses choix, mais 
surtout de lui donner le droit à l’erreur. Cette autonomie se développe également à 
travers des occasions de discuter, d’exprimer ses sentiments ou de présenter son point 
de vue (Ferland, 2014). Il importe aussi d’enseigner aux élèves à s’autoréguler, soit à 
développer des stratégies pour s’apaiser, contrôler leur impulsivité et retrouver leur 
calme (Bouchard et Fréchette, 2011; Verret et al., 2020). Sur le plan des compétences 
sociales il faudra aussi stimuler l’ouverture aux autres, leur conscience sociale, leur 
apprendre à écouter et à communiquer, soutenir le développement de l’empathie, la 
résolution de conflits, la coopération, l’entraide, la manière d’établir et de maintenir des 
relations sociales positives (Beaumont, 2020a; 2020b).

Recourir à des pratiques éducatives faisant intervenir les pairs. L’utilisation de jeux ou 
de travail coopératif permet de pratiquer au quotidien les compétences sociales et 
émotionnelles enseignées tout en consolidant les relations personnelles entre les 
élèves. Les jeux de rôle mis en scène avec les jeunes élèves constituent des pratiques à 
envisager pour favoriser l’acquisition de compétences sociales et émotionnelles, de 
façon ludique et concrète (Bouchard et Fréchette, 2011).  

Développer et maintenir la relation élève-adulte. La relation entre l’adulte et l’élève est 
essentielle au bien-être de ce dernier. Tout en continuant d’appliquer les règles établies, 
l’adulte doit maintenir des exigences élevées à l’égard de l’élève tout en lui off ant son 
écoute, son soutien et en faisant preuve de sensibilité face aux émotions vécues. Ainsi, 
cette relation se veut chaleureuse, bienveillante et permet à l’adulte de montrer à ses 
élèves qu’il croit en eux. Le dialogue s’avère aussi un outil de choix pour accompagner 
les enfants et les faire cheminer. Interroger les élèves sur ce qu’ils pensent plutôt que 
d'avancer ce qu’ils devraient penser leur permettra de vivre un sain déséquilibre au plan 
cognitif, ce qui leur permettra d’évoluer.  

Entretenir la collaboration école-famille-communauté. Maintenir une communication 
bidirectionnelle avec les parents s’avère un moyen de choix pour contribuer ensemble 
à une véritable coéducation des enfants. Epstein (2011), che� e de file dans le domaine 
de la collaboration école-famille-communauté, propose six catégories de pratiques 
permettant la collaboration entre l’école, la famille et la communauté visant à aider 
chaque milieu à remplir leurs responsabilités relatives au bien-être et à la réussite 
éducative des jeunes. Ces pratiques concernent :

• Le soutien au rôle parental : l’école en appui éducatif aux parents.

• Les communications régulières : sur les aspects positifs de l’élève et non seulement 
pour annoncer les problèmes rencontrés.

• Des invitations fréquentes à s’engager bénévolement : présence des parents à 
l’école dans di� érentes activités. 

• L’aide et le soutien dans les apprentissages à la maison : l’école en appui aux 
parents.

• Des invitations à participer aux prises de décisions : multiplier les occasions de 
concertation.

• Des liens avec la communauté : partage de ressources et d’expertises et suivi élargi 
pour les jeunes en difficu é. 

Se soucier du bien-être des adultes. Le bien-être personnel et la satisfaction 
professionnelle des adultes de l’école contribuent au développement harmonieux des 
élèves.  Une culture de collaboration, d’entraide, une meilleure compréhension du 
programme de formation de l’école québécoise et de sa triple mission (instruire, 
socialiser et qualifier), des occasions de formations/accompagnements en cours 
d’emploi (ex. : gestion de classe, compétences socio-émotionnelles, enseignement à 
distance) peuvent contribuer à leur sentiment d’efficac é personnel et collectif (Bernier 
et Gaudreau, 2017), et accroître ainsi leur satisfaction professionnelle. Favoriser 
l’établissement de liens entre tous les membres de l’équipe-école (relations et émotions 
positives) contribue aussi à leur propre bien-être se reflétant sur l’ensemble des 
composantes du climat (Goyette, 2018).

7.3 Des pratiques éducatives à instaurer pour favoriser le 
bien-être des jeunes élèves 

 7.3.1 En classe...

Certaines études ont démontré que le climat de classe jouerait un rôle plus important 
sur le bien-être des élèves que le climat de l’établissement (Baudoin et al., 2014). Les 
conclusions de ces études portent à réfléchir davantage sur la question à l’endroit des 
plus jeunes élèves qui demeurent davantage à proximité de leurs enseignants. En 
s’appuyant plus précisément sur di� érentes composantes d’une gestion de classe 
efficace nous avons répertorié un certain nombre de bonnes pratiques pour créer un 
climat de classe positif et propice aux apprentissages des plus jeunes élèves 
(Archambault et Chouinard, 2009; Drew, 2020; Gaudreau, 2017; Hattie, 2012) :

Établir des liens significa tifs

Être authentique.

Démontrer un réel intérêt aux enfants, prendre plaisir à partager des moments avec 
eux.

Démontrer une attitude positive et ouverte.

Communiquer efficaceme

Écouter pour bien comprendre.

Vérifier ses perceptions.

Négocier calmement.

S’exprimer clairement.

Utiliser des t echniques d’intervention positives 

Réagir rapidement dès l’observation de comportements inappropriés, de stratégies 
d’évitement, d’une baisse de motivation scolaire ou de tout autre type de 
changement de comportement chez les enfants.

Offrir de la rétroaction efficac à l’élève en lui communiquant de l’information lui 
permettant de s’améliorer sur le plan comportemental ou scolaire (ex. : souligner 
l’apparition du comportement attendu, identifier le comportement inapproprié et 
enseigner un comportement de remplacement ou commenter la compétence visée 
et le guider dans ce qu’il aura à faire pour atteindre le niveau attendu).

Souligner et encourager les bons comportements et les réussites.

Exprimer clairement les attentes et les conséquences d’un non-respect d’une 
consigne.

Porter attention et se montrer sensible aux émotions exprimées par les enfants.

Répondre honnêtement aux questions et aux commentaires des enfants en 

cohérence avec leur niveau de maturité cognitive et a� ective.

Planifier, or ganiser, mettr e en œuvre des activités de qualité et les évaluer

Établir des objectifs, établir les horaires, allouer les ressources, faire les 
arrangements nécessaires, définir les tâches et a� ecter les personnes.

Encourager le développement de diverses habiletés et compétences des enfants

Proposer des activités qui ont du sens pour eux.

Développer les talents et les passions chez chacun de vos élèves.

Aménager les zones d’apprentissage en fonction des forces et intérêts des enfants.

Engager les élèves dans la vie scolair e et dans les décisions qui les concernent

Procéder à l’élection d’un conseil de classe (même chez les jeunes élèves) et leur 
enseigner la façon de jouer leur rôle au sein de ce conseil.

Planifier des moments de parole dans les routines de la vie scolaire.

Attribuer une tâche à chacun pour qu’il se sente concerné par le bon 
fonctionnement de la classe.

Consulter les élèves pour certaines décisions (activités, règles de vie, etc.).

Favoriser l’apprentissage coopératif et l’entraide entre pairs.

Enseigner de manière explicite des compétences sociales et émotionnelles

Planifier ces enseignements dans l’horaire scolaire.

Réinvestir ces apprentissages dans les activités quotidiennes de l’école.

Déterminer une zone d’apaisement dans la classe pour favoriser le retour au calme 
ou le mieux-être des élèves.

Demeurer conscient que tous vos petits gestes quotidiens constituent des modèles 
d’apprentissages sociaux et émotionnels pour les élèves.

Prendre le temps d’écouter les élèves, d’accueillir leurs émotions sans les invalider.

Pour des interventions plus ciblées selon le niveau scolaire de l’élève, consultez le Référent ÉKIP : 
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/sante/documents/Autres_themes/ekip_savoirs_primaire.pdf?1
583248128

 7.3.2 Au service de gar de

Certains enfants passent plusieurs heures de la journée au service de garde. Ils y vivent diverses 
expériences qui se répercutent sur leur bien-être et sur leur désir de fréquenter leur école. Parce que ce 
milieu est encore trop souvent oublié, bien que faisant partie intégrale du vécu quotidien des jeunes élèves, 
cette section de la trousse lui a été réservée.

Des représentantes de service de garde en milieu scolaire ont été consultées afin 
de comprendre de quelle façon l’ensemble des interventions présentées dans 
cette trousse sont applicables au contexte qui leur est propre. Si dans 
l’ensemble, plusieurs interventions proposées dans cette trousse leur paraît 
transposable au milieu de garde, ce milieu spécifique possède aussi ses 
caractéristiques. Dans une perspective de développement global, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2006) indique que le service de garde en milieu 
scolaire a notamment pour fonction d’ « […] Offrir des services éducatifs en 
complément par rapport aux services o� erts par l’école, en tenant compte des intérêts et des besoins des 
enfants [… ]» (p. 12). Ainsi, en plus des interventions universelles de cette trousse qui s’appliquent 
également aux moments vécus au service de garde, quelques interventions plus spécifiques à ce contexte 
peuvent être suggérées pour travailler en collaboration notamment avec le personnel enseignant et 
professionnel de l’école et ainsi favoriser le bien-être des jeunes élèves dans leur milieu : 

• L’horaire du service de garde peut faire en sorte que l’enfant se retrouve sous la responsabilité 
d’adultes di� érents au cours d’une même journée. L’établissement de liens significatifs, par exemple 
par l’apprentissage des prénoms et par l’intérêt sincère porté aux enfants peut contribuer à faciliter 
leur adaptation au fil de la journée.

• Les divers types d’activités vécues en service de garde sont propices à l’enseignement de 
compétences sociales et émotionnelles en prévention, mais également lors d’interventions où le 
personnel du service de garde peut susciter la mise en pratique de ces compétences de vie. Le 
langage commun avec l’équipe enseignante sera alors bénéfique, afin de contribuer à la 
généralisation de l’apprentissage des compétences. Il en est de même pour le développement d’une 
vision commune des valeurs et des règles de vie entre les adultes de l’école.

• Les diverses situations vécues au service de garde représentent des moments privilégiés pour 
l’observation de l’enfant. Il s’avère ainsi important de considérer ces moments lorsqu’il est question 
d’établir un plan d’intervention ou tout simplement de mettre en commun les observations des 
intervenants pour bien intervenir auprès des enfants.

• L’accès à des locaux sécurisants, bien identifiés, où l’on peut retrouver, par 
exemple, une ambiance apaisante est de première importance pour le 
bien-être des enfants en service de garde.

• La surveillance active demeure un élément incontournable des 
pratiques de l’équipe du service de garde. Les déplacements préventifs, 
par exemple en s’approchant d’un regroupement d’enfants permettent 
d’intervenir avec diligence et en mode éducatif. 

• L’usage d’interventions verbales et non verbales, l’intervention sur le champ, le balayage visuel, le port 
de dossard ne sont que d’autres exemples de moyens qui peuvent contribuer au sentiment de 
sécurité des élèves. 

• L’élaboration de projets dans les lieux du service de garde, en réponse aux intérêts des élèves, peut 
également contribuer au sentiment d’appartenance. À titre d’illustration, une boîte à suggestions 
permettant de recueillir les idées des enfants et de leurs parents peut être favorable à l’engagement 
et à la satisfaction de tous.

• Offrir l’opportunité aux parents de s’impliquer dans la vie du service de garde, par exemple en leur 

off ant une activité « portes ouvertes » s’avère riche pour favoriser la collaboration avec 
les parents. Il peut s’agir d’une occasion pour les parents de s’investir en cohérence 
avec leurs intérêts et talents dans l’animation d’activités. 

• Enfin, la planification de dispositifs de formation continue au sein de l’équipe du 
service de garde, mais également avec l’ensemble du personnel pourra permettre d’agir en accord 
avec les particularités du milieu.

7.4 Prévenir la violence et l’intimida tion au sein de l’école et soutenir plus 
spécifiquement les élèves impliqués dans ces situations 

Comme la prévention de la violence et de l’intimidation occupe une place importante dans les interventions 
éducatives veillant au bien-être des élèves, certaines pratiques à mettre en place au niveau de la classe ou 
encore de l’école (Bouchard et Fréchette, 2011; Drew, 2020), sont à prioriser dès le début du primaire, soit :

• Actualiser le plan de lutte contre l’intimidation et la violence de l’école et s’y référer en soutien à 
l’intervention.

• Favoriser l’usage d’un vocabulaire commun par l’ensemble du personnel pour privilégier la 
communication et la généralisation des compétences enseignées dans l’école.

• Dès la maternelle, expliquer et enseigner aux enfants les comportements sociaux attendus, ce que 
sont la violence et l’intimidation, les sentiments vécus par les personnes qui agressent les autres, par 
celles qui subissent ou observent ces comportements; discuter avec eux au sujet de di� érentes 
comportements à adopter dans ce type de situation.

• Enseigner des compétences sociales et émotionnelles, et réinvestir ces apprentissages dans les 
activités quotidiennes des enfants.

• Agir de manière bienveillante en faisant preuve d’empathie en tant que modèle de socialisation pour 
les élèves (communication positive avec les enfants, leurs parents et les collègues).

• Être attentif aux enfants qui sont souvent seuls, qui se replient sur eux-mêmes ou qui sont mis à 
l’écart par les pairs.

• Être sensible aux changements de comportements des enfants.

• Maximiser les occasions de travail coopératif (en leur enseignant comment coopérer) et diminuer les 
situations de compétition.

• Revoir le code de vie avec eux en formulant des règles claires concernant le respect de chacun, les 
comportements sociaux attendus, la non-acceptation des comportements violents, l’ouverture à la 
diversité humaine. 

• Face aux écarts de conduite ou aux comportements d’agression des élèves qu’ils soient de nature 
physique, verbale, sociale, électronique ou matérielle, planifier et appliquer des sanctions éducatives 
aux comportements inacceptables (ex. : réparation privée ou publique, offrir son aide à un camarade, 
activités créatives sur des thèmes positifs tels que l’amitié, l’entraide, l’empathie, enseignement et 
rappel des comportements attendus).

• Utiliser les situations de conflits quotidiens pour soutenir le développement des compétences sociales 
et faire pratiquer l’écoute, l’expression des émotions, la négociation.

• Stimuler leur conscience sociale et leur empathie en leur rappelant l’importance de porter assistance 
à un camarade de classe en avisant un adulte lorsque l’un d’eux se fait malmener.

• Après avoir organisé une activité de sensibilisation, planifier des occasions de réinvestissement afin 
de favoriser la généralisation des apprentissages.

• Aviser rapidement les parents des jeunes élèves qui sont impliqués dans une situation de violence 
et/ou d’intimidation. Demeurer réceptif et les tenir au courant de vos démarches que ce soit vous ou 
les parents qui signalent des situations de violence ou d’intimidation. 

• Éviter de qualifier l’élève (ex. : intimidateur, agresseur, victime) en s’e� orçant de décrire les 
comportements à améliorer. Méfiez-vous du terme intimidation qui est un terme très large; décrire 
plutôt les comportements pour s’assurer que tout le monde parle et comprend le même langage.

• Prévoir du soutien à la fois pour les élèves qui subissent de la violence ou de l’intimidation, pour ceux 
qui agressent leurs pairs et pour ceux qui observent ces scènes. Plus spécifiquement :

 Soutenir l’élèv e qui subit de la violence ou de l’intimida tion :  l’aider à prendre sa place, à s’affirmer
 positivement, lui enseigner des stratégies pour répondre avec plus d’assurance aux situations de  
 violence ou d’intimidation, l’aider à développer ses amitiés. Adopter une attitude sécurisante, tout  
 en faisant bien attention à la surprotection qui peut nuire à son estime de soi.

 Soutenir celui qui agr esse ses pairs : agir face à ce comportement, appliquer les conséquences  
 prévues dans le code de vie et dans le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 

 Soutenir celui qui observ e de la violence ou d’intimida tion : le sécuriser, lui enseigner des   
 stratégies de soutien sans se mettre lui-même en danger (ex. : aviser un adulte de l’école, en parler  
 à ses parents, devenir l’ami de l’enfant malmené, éviter de renforcer les comportements de l’élève  
 auteur). Discuter du rôle important qu’il a pour faire cesser cette situation.

 
.
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes 
élèves (1e, 2e et 3e année) pour favoriser leur 
bien-être à l’école

S’inspirant de l’approche centrée sur les besoins (Merrell et al., 2007), il devient 
nécessaire de cibler des interventions en fonctions des particularités 
développementales des élèves. Ainsi, les activités proposées aux jeunes élèves se 
doivent d’être explicites, concrètes, intéressantes, les consignes devant être courtes 
afin de capter et maintenir leur attention. Utiliser des exemples de la vie quotidienne 
favorisera l’intégration de nouveaux concepts et la répétition s’avèrera un élément 
essentiel pour faciliter leurs apprentissages émotionnels et sociaux et leur faire 
pratiquer ces nouvelles habiletés dans di� érents contextes.

L’intervention auprès des élèves qui débutent leur parcours scolaire exige aussi de 
considérer un enjeu particulier, soit leur niveau en lecture. Certains de ces jeunes ne 
sont pas encore autonomes dans les tâches impliquant la lecture, leur niveau de fluidité 
variant en fonction des élèves. Le niveau de lecture exigé lors des activités doit être 
minimal (Merrell et al., 2007), des supports visuels et un accompagnement plus 
soutenu s’avèrent nécessaires pour favoriser leur compréhension. Par ailleurs, les 
interventions préventives doivent être implantées dès les premières années de 
scolarisation, et ce, avant même l’apparition de difficu és sociales, émotionnelles ou 
scolaires. Développer une approche proactive plutôt que réactive permet d’accorder 
davantage de temps positif aux enfants et d’éviter que les problèmes s’aggravent 
(Kauffman, 1999). Les interventions off ant un plus haut niveau d’efficac é pour 
favoriser l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles sont celles mises 
en œuvre par les enseignants, et e� ectuées de manière régulière et systémique dans le 
quotidien de la vie scolaire (Jones et al., 2019; Jennings et al., 2017). Même si 
l’enseignement explicite de ces compétences demeure sous la responsabilité des 
enseignants, la direction de l’établissement et l’ensemble des membres du personnel 
doivent partager cet intérêt pour aider les élèves à généraliser leurs apprentissages 
dans les activités quotidiennes de l’école (Gottfredson, 2001). 

7.1 Développer une perception positive du climat scolaire dès le début de la 
scolarisation

Le climat scolaire influence le sentiment de bien-être des élèves à l’école. Ainsi, en 
accordant une attention particulière au climat, il est possible d’amener les élèves à se 
sentir bien à l’école. Les mesures présentées ci-dessous visent la création et le maintien 
d’un climat scolaire sain et sécurisant, se veulent globales et positives et s’adressent à 
l’ensemble de l’établissement. 

Climat de sécurité. L’application d’une politique qui encourage la qualité de vie en 
général au sein de l’établissement (Deklerck, 2012) permet de prendre position et 
d’influencer l’ensemble des conduites des élèves. Des interventions concernant les 
règles de l’établissement (Beaudoin et Galand, 2018), notamment par le biais du code 
de vie éducatif demeurent incontournables pour un climat scolaire positif. Ces règles se 

doivent d’être claires et transparentes, formulées par écrit, accessibles à tous, mais 
surtout, appliquées rigoureusement et avec cohérence par les adultes de l’école (Janosz 
et al., 1998). Intervenir et maintenir une position claire face à diverses situations 
contribue notamment à accroître le sentiment de sécurité des élèves. 

Climat de justice. Dès le début du primaire, la notion de justice commence à revêtir une 
grande importance pour les élèves. Les plus jeunes auront besoin de pratiquer 
davantage l’intégration de ces règles par l’entremise d’enseignement explicite des 
comportements attendus. L’ajout de repères visuels adaptés aux jeunes élèves pourrait 
les aider à mieux intégrer les règles de l’école. Une cohésion dans l’application des 
règles saura aussi contribuer au sentiment de justice chez les élèves. 

Climat relationnel. Comme mentionné précédemment, les jeunes élèves apprennent à 
créer des liens d’amitié et intègrent de nouvelles normes sociales en début de 
scolarisation. Cette dimension sociale, qui constitue l’une des trois missions de l’école 
québécoise, sera vécue positivement si les élèves bénéficient d’occasions 
d’apprentissage afin d’intégrer ces concepts. L’établissement de relations positives 
entre les adultes et les élèves (Baudoin et Galand, 2018), mais également entre les 
élèves (Janosz et al., 1998) demeure incontournable pour la création d’un climat 
relationnel positif. 

Rappelons aussi le concept de la zone proximale de développement, où l’adulte devient 
un pilier pour diminuer l’écart entre la compétence actuelle et le niveau de 
développement subséquent. Ainsi, ce que l’enfant peut accomplir avec de l’aide 
aujourd’hui, il pourra l’accomplir seul demain. Les jeunes élèves bénéficieront encore 
plus de ce soutien de la part de l’adulte puisqu’ils n’ont pas encore pu construire un 
répertoire suffisan de situations de résolution de problèmes. Ces occasions d’étayage 
s’appliquent également pour le développement de compétences socio-émotionnelles 
(Beaumont, 2018). Le recours aux renforçateurs positifs, aux attentes élevées et claires 
de la part des adultes (Janosz et al., 1998), au soutien, au développement de la 
coopération (Archambault et Olivier, 2018), au développement de l’empathie et à 
l’importance accordée à la valorisation de la diversité humaine pourront également 
favoriser l’instauration d’un climat relationnel empreint de respect au sein de 
l’établissement d’enseignement. 

Engagement et appartenance. Les jeunes élèves doivent aussi être impliqués dans la 
prise de certaines décisions, et ce, même lors de leur entrée à l’école primaire. C’est tout 
aussi vrai pour le choix de certaines règles ou activités, qui pourront faire l’objet de 
discussions avec les élèves. L’engagement est l’une des principales sources de 
bien-être chez l’individu, avec les relations et les émotions positives ainsi que le sens 
donné à ce qui est entrepris ou vécu (Seligman, 2011). Engager les élèves dans des 
activités intéressantes, passionnantes, qui évoquent un défi pour eux et multiplier les 
occasions de réussites en leur proposant des activités dans lesquelles ils peuvent 
démontrer leurs talents contribuent à leur bien-être, à leur désir de se dépasser et de 
venir à l’école. L’engagement dans sa vie scolaire contribue au sentiment 
d’appartenance et au développement de l’autonomie chez l’élève (Seligman et al., 
2009). 
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7.2 Développer un sentiment de bien-être à l’école dès les 
premières années de scolarisation 

Tout comme dans la section précédente traitant du climat scolaire, les 
exemples présentés pour soutenir le bien-être des élèves ne sont pas 
exhaustifs, mais visent à apporter quelques pistes afin d’inspirer la mise en œuvre 
d’actions qui s’appuient sur le portrait de votre établissement, lequel a été 
préalablement e� ectué. Une école qui vise le bien-être des élèves multiplie les actions 
pour développer la personnalité, le talent de même que les compétences 
socio-émotionnelles des enfants, mais aussi du personnel scolaire (Goyette, 2018). 

Puisque le bien-être des élèves a déjà été associé au climat scolaire, plusieurs des 
pratiques proposées ci-dessous ont le potentiel d’améliorer à la fois ces deux aspects, 
tout en augmentant les probabilités de faire diminuer la violence et l’intimidation au 
sein de l’établissement. 

�uelques pratiques pouvant améliorer le bien-êtr e des élèves à l’école : 

Développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves. Sur le plan des 
compétences émotionnelles, soutenir le développement de la conscience de soi : 
connaître ses forces et limites, identifier ses émotions, les exprimer, développer sa 
confiance en soi et son estime de soi, de même que son optimisme. L’estime de soi est 
un aspect essentiel au bien-être de l’élève. On peut soutenir l’estime de soi de l’enfant 
en soulignant ses réussites, ses comportements positifs, mais aussi en lui donnant des 
occasions de pratiquer des activités dans lesquelles il démontre des compétences 
particulières. Cette approche se distingue de commentaires visant à faire croire à 
l’enfant qu’il est meilleur que ce qu’il est. Au contraire, il s’agit plutôt d’aider l’enfant dans 
la connaissance et la reconnaissance de sa valeur personnelle. En agissant ainsi, on lui 
off e des occasions de faire des choix, d’assumer les conséquences de ses choix, mais 
surtout de lui donner le droit à l’erreur. Cette autonomie se développe également à 
travers des occasions de discuter, d’exprimer ses sentiments ou de présenter son point 
de vue (Ferland, 2014). Il importe aussi d’enseigner aux élèves à s’autoréguler, soit à 
développer des stratégies pour s’apaiser, contrôler leur impulsivité et retrouver leur 
calme (Bouchard et Fréchette, 2011; Verret et al., 2020). Sur le plan des compétences 
sociales il faudra aussi stimuler l’ouverture aux autres, leur conscience sociale, leur 
apprendre à écouter et à communiquer, soutenir le développement de l’empathie, la 
résolution de conflits, la coopération, l’entraide, la manière d’établir et de maintenir des 
relations sociales positives (Beaumont, 2020a; 2020b).

Recourir à des pratiques éducatives faisant intervenir les pairs. L’utilisation de jeux ou 
de travail coopératif permet de pratiquer au quotidien les compétences sociales et 
émotionnelles enseignées tout en consolidant les relations personnelles entre les 
élèves. Les jeux de rôle mis en scène avec les jeunes élèves constituent des pratiques à 
envisager pour favoriser l’acquisition de compétences sociales et émotionnelles, de 
façon ludique et concrète (Bouchard et Fréchette, 2011).  

Développer et maintenir la relation élève-adulte. La relation entre l’adulte et l’élève est 
essentielle au bien-être de ce dernier. Tout en continuant d’appliquer les règles établies, 
l’adulte doit maintenir des exigences élevées à l’égard de l’élève tout en lui off ant son 
écoute, son soutien et en faisant preuve de sensibilité face aux émotions vécues. Ainsi, 
cette relation se veut chaleureuse, bienveillante et permet à l’adulte de montrer à ses 
élèves qu’il croit en eux. Le dialogue s’avère aussi un outil de choix pour accompagner 
les enfants et les faire cheminer. Interroger les élèves sur ce qu’ils pensent plutôt que 
d'avancer ce qu’ils devraient penser leur permettra de vivre un sain déséquilibre au plan 
cognitif, ce qui leur permettra d’évoluer.  

Entretenir la collaboration école-famille-communauté. Maintenir une communication 
bidirectionnelle avec les parents s’avère un moyen de choix pour contribuer ensemble 
à une véritable coéducation des enfants. Epstein (2011), che� e de file dans le domaine 
de la collaboration école-famille-communauté, propose six catégories de pratiques 
permettant la collaboration entre l’école, la famille et la communauté visant à aider 
chaque milieu à remplir leurs responsabilités relatives au bien-être et à la réussite 
éducative des jeunes. Ces pratiques concernent :

• Le soutien au rôle parental : l’école en appui éducatif aux parents.

• Les communications régulières : sur les aspects positifs de l’élève et non seulement 
pour annoncer les problèmes rencontrés.

• Des invitations fréquentes à s’engager bénévolement : présence des parents à 
l’école dans di� érentes activités. 

• L’aide et le soutien dans les apprentissages à la maison : l’école en appui aux 
parents.

• Des invitations à participer aux prises de décisions : multiplier les occasions de 
concertation.

• Des liens avec la communauté : partage de ressources et d’expertises et suivi élargi 
pour les jeunes en difficu é. 

Se soucier du bien-être des adultes. Le bien-être personnel et la satisfaction 
professionnelle des adultes de l’école contribuent au développement harmonieux des 
élèves.  Une culture de collaboration, d’entraide, une meilleure compréhension du 
programme de formation de l’école québécoise et de sa triple mission (instruire, 
socialiser et qualifier), des occasions de formations/accompagnements en cours 
d’emploi (ex. : gestion de classe, compétences socio-émotionnelles, enseignement à 
distance) peuvent contribuer à leur sentiment d’efficac é personnel et collectif (Bernier 
et Gaudreau, 2017), et accroître ainsi leur satisfaction professionnelle. Favoriser 
l’établissement de liens entre tous les membres de l’équipe-école (relations et émotions 
positives) contribue aussi à leur propre bien-être se reflétant sur l’ensemble des 
composantes du climat (Goyette, 2018).

7.3 Des pratiques éducatives à instaurer pour favoriser le 
bien-être des jeunes élèves 

 7.3.1 En classe...

Certaines études ont démontré que le climat de classe jouerait un rôle plus important 
sur le bien-être des élèves que le climat de l’établissement (Baudoin et al., 2014). Les 
conclusions de ces études portent à réfléchir davantage sur la question à l’endroit des 
plus jeunes élèves qui demeurent davantage à proximité de leurs enseignants. En 
s’appuyant plus précisément sur di� érentes composantes d’une gestion de classe 
efficace nous avons répertorié un certain nombre de bonnes pratiques pour créer un 
climat de classe positif et propice aux apprentissages des plus jeunes élèves 
(Archambault et Chouinard, 2009; Drew, 2020; Gaudreau, 2017; Hattie, 2012) :

Établir des liens significa tifs

Être authentique.

Démontrer un réel intérêt aux enfants, prendre plaisir à partager des moments avec 
eux.

Démontrer une attitude positive et ouverte.

Communiquer efficaceme

Écouter pour bien comprendre.

Vérifier ses perceptions.

Négocier calmement.

S’exprimer clairement.

Utiliser des t echniques d’intervention positives 

Réagir rapidement dès l’observation de comportements inappropriés, de stratégies 
d’évitement, d’une baisse de motivation scolaire ou de tout autre type de 
changement de comportement chez les enfants.

Offrir de la rétroaction efficac à l’élève en lui communiquant de l’information lui 
permettant de s’améliorer sur le plan comportemental ou scolaire (ex. : souligner 
l’apparition du comportement attendu, identifier le comportement inapproprié et 
enseigner un comportement de remplacement ou commenter la compétence visée 
et le guider dans ce qu’il aura à faire pour atteindre le niveau attendu).

Souligner et encourager les bons comportements et les réussites.

Exprimer clairement les attentes et les conséquences d’un non-respect d’une 
consigne.

Porter attention et se montrer sensible aux émotions exprimées par les enfants.

Répondre honnêtement aux questions et aux commentaires des enfants en 

cohérence avec leur niveau de maturité cognitive et a� ective.

Planifier, or ganiser, mettr e en œuvre des activités de qualité et les évaluer

Établir des objectifs, établir les horaires, allouer les ressources, faire les 
arrangements nécessaires, définir les tâches et a� ecter les personnes.

Encourager le développement de diverses habiletés et compétences des enfants

Proposer des activités qui ont du sens pour eux.

Développer les talents et les passions chez chacun de vos élèves.

Aménager les zones d’apprentissage en fonction des forces et intérêts des enfants.

Engager les élèves dans la vie scolair e et dans les décisions qui les concernent

Procéder à l’élection d’un conseil de classe (même chez les jeunes élèves) et leur 
enseigner la façon de jouer leur rôle au sein de ce conseil.

Planifier des moments de parole dans les routines de la vie scolaire.

Attribuer une tâche à chacun pour qu’il se sente concerné par le bon 
fonctionnement de la classe.

Consulter les élèves pour certaines décisions (activités, règles de vie, etc.).

Favoriser l’apprentissage coopératif et l’entraide entre pairs.

Enseigner de manière explicite des compétences sociales et émotionnelles

Planifier ces enseignements dans l’horaire scolaire.

Réinvestir ces apprentissages dans les activités quotidiennes de l’école.

Déterminer une zone d’apaisement dans la classe pour favoriser le retour au calme 
ou le mieux-être des élèves.

Demeurer conscient que tous vos petits gestes quotidiens constituent des modèles 
d’apprentissages sociaux et émotionnels pour les élèves.

Prendre le temps d’écouter les élèves, d’accueillir leurs émotions sans les invalider.

Pour des interventions plus ciblées selon le niveau scolaire de l’élève, consultez le Référent ÉKIP : 
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/sante/documents/Autres_themes/ekip_savoirs_primaire.pdf?1
583248128

 7.3.2 Au service de gar de

Certains enfants passent plusieurs heures de la journée au service de garde. Ils y vivent diverses 
expériences qui se répercutent sur leur bien-être et sur leur désir de fréquenter leur école. Parce que ce 
milieu est encore trop souvent oublié, bien que faisant partie intégrale du vécu quotidien des jeunes élèves, 
cette section de la trousse lui a été réservée.

Des représentantes de service de garde en milieu scolaire ont été consultées afin 
de comprendre de quelle façon l’ensemble des interventions présentées dans 
cette trousse sont applicables au contexte qui leur est propre. Si dans 
l’ensemble, plusieurs interventions proposées dans cette trousse leur paraît 
transposable au milieu de garde, ce milieu spécifique possède aussi ses 
caractéristiques. Dans une perspective de développement global, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2006) indique que le service de garde en milieu 
scolaire a notamment pour fonction d’ « […] Offrir des services éducatifs en 
complément par rapport aux services o� erts par l’école, en tenant compte des intérêts et des besoins des 
enfants [… ]» (p. 12). Ainsi, en plus des interventions universelles de cette trousse qui s’appliquent 
également aux moments vécus au service de garde, quelques interventions plus spécifiques à ce contexte 
peuvent être suggérées pour travailler en collaboration notamment avec le personnel enseignant et 
professionnel de l’école et ainsi favoriser le bien-être des jeunes élèves dans leur milieu : 

• L’horaire du service de garde peut faire en sorte que l’enfant se retrouve sous la responsabilité 
d’adultes di� érents au cours d’une même journée. L’établissement de liens significatifs, par exemple 
par l’apprentissage des prénoms et par l’intérêt sincère porté aux enfants peut contribuer à faciliter 
leur adaptation au fil de la journée.

• Les divers types d’activités vécues en service de garde sont propices à l’enseignement de 
compétences sociales et émotionnelles en prévention, mais également lors d’interventions où le 
personnel du service de garde peut susciter la mise en pratique de ces compétences de vie. Le 
langage commun avec l’équipe enseignante sera alors bénéfique, afin de contribuer à la 
généralisation de l’apprentissage des compétences. Il en est de même pour le développement d’une 
vision commune des valeurs et des règles de vie entre les adultes de l’école.

• Les diverses situations vécues au service de garde représentent des moments privilégiés pour 
l’observation de l’enfant. Il s’avère ainsi important de considérer ces moments lorsqu’il est question 
d’établir un plan d’intervention ou tout simplement de mettre en commun les observations des 
intervenants pour bien intervenir auprès des enfants.

• L’accès à des locaux sécurisants, bien identifiés, où l’on peut retrouver, par 
exemple, une ambiance apaisante est de première importance pour le 
bien-être des enfants en service de garde.

• La surveillance active demeure un élément incontournable des 
pratiques de l’équipe du service de garde. Les déplacements préventifs, 
par exemple en s’approchant d’un regroupement d’enfants permettent 
d’intervenir avec diligence et en mode éducatif. 

• L’usage d’interventions verbales et non verbales, l’intervention sur le champ, le balayage visuel, le port 
de dossard ne sont que d’autres exemples de moyens qui peuvent contribuer au sentiment de 
sécurité des élèves. 

• L’élaboration de projets dans les lieux du service de garde, en réponse aux intérêts des élèves, peut 
également contribuer au sentiment d’appartenance. À titre d’illustration, une boîte à suggestions 
permettant de recueillir les idées des enfants et de leurs parents peut être favorable à l’engagement 
et à la satisfaction de tous.

• Offrir l’opportunité aux parents de s’impliquer dans la vie du service de garde, par exemple en leur 

off ant une activité « portes ouvertes » s’avère riche pour favoriser la collaboration avec 
les parents. Il peut s’agir d’une occasion pour les parents de s’investir en cohérence 
avec leurs intérêts et talents dans l’animation d’activités. 

• Enfin, la planification de dispositifs de formation continue au sein de l’équipe du 
service de garde, mais également avec l’ensemble du personnel pourra permettre d’agir en accord 
avec les particularités du milieu.

7.4 Prévenir la violence et l’intimida tion au sein de l’école et soutenir plus 
spécifiquement les élèves impliqués dans ces situations 

Comme la prévention de la violence et de l’intimidation occupe une place importante dans les interventions 
éducatives veillant au bien-être des élèves, certaines pratiques à mettre en place au niveau de la classe ou 
encore de l’école (Bouchard et Fréchette, 2011; Drew, 2020), sont à prioriser dès le début du primaire, soit :

• Actualiser le plan de lutte contre l’intimidation et la violence de l’école et s’y référer en soutien à 
l’intervention.

• Favoriser l’usage d’un vocabulaire commun par l’ensemble du personnel pour privilégier la 
communication et la généralisation des compétences enseignées dans l’école.

• Dès la maternelle, expliquer et enseigner aux enfants les comportements sociaux attendus, ce que 
sont la violence et l’intimidation, les sentiments vécus par les personnes qui agressent les autres, par 
celles qui subissent ou observent ces comportements; discuter avec eux au sujet de di� érentes 
comportements à adopter dans ce type de situation.

• Enseigner des compétences sociales et émotionnelles, et réinvestir ces apprentissages dans les 
activités quotidiennes des enfants.

• Agir de manière bienveillante en faisant preuve d’empathie en tant que modèle de socialisation pour 
les élèves (communication positive avec les enfants, leurs parents et les collègues).

• Être attentif aux enfants qui sont souvent seuls, qui se replient sur eux-mêmes ou qui sont mis à 
l’écart par les pairs.

• Être sensible aux changements de comportements des enfants.

• Maximiser les occasions de travail coopératif (en leur enseignant comment coopérer) et diminuer les 
situations de compétition.

• Revoir le code de vie avec eux en formulant des règles claires concernant le respect de chacun, les 
comportements sociaux attendus, la non-acceptation des comportements violents, l’ouverture à la 
diversité humaine. 

• Face aux écarts de conduite ou aux comportements d’agression des élèves qu’ils soient de nature 
physique, verbale, sociale, électronique ou matérielle, planifier et appliquer des sanctions éducatives 
aux comportements inacceptables (ex. : réparation privée ou publique, offrir son aide à un camarade, 
activités créatives sur des thèmes positifs tels que l’amitié, l’entraide, l’empathie, enseignement et 
rappel des comportements attendus).

• Utiliser les situations de conflits quotidiens pour soutenir le développement des compétences sociales 
et faire pratiquer l’écoute, l’expression des émotions, la négociation.

• Stimuler leur conscience sociale et leur empathie en leur rappelant l’importance de porter assistance 
à un camarade de classe en avisant un adulte lorsque l’un d’eux se fait malmener.

• Après avoir organisé une activité de sensibilisation, planifier des occasions de réinvestissement afin 
de favoriser la généralisation des apprentissages.

• Aviser rapidement les parents des jeunes élèves qui sont impliqués dans une situation de violence 
et/ou d’intimidation. Demeurer réceptif et les tenir au courant de vos démarches que ce soit vous ou 
les parents qui signalent des situations de violence ou d’intimidation. 

• Éviter de qualifier l’élève (ex. : intimidateur, agresseur, victime) en s’e� orçant de décrire les 
comportements à améliorer. Méfiez-vous du terme intimidation qui est un terme très large; décrire 
plutôt les comportements pour s’assurer que tout le monde parle et comprend le même langage.

• Prévoir du soutien à la fois pour les élèves qui subissent de la violence ou de l’intimidation, pour ceux 
qui agressent leurs pairs et pour ceux qui observent ces scènes. Plus spécifiquement :

 Soutenir l’élèv e qui subit de la violence ou de l’intimida tion :  l’aider à prendre sa place, à s’affirmer
 positivement, lui enseigner des stratégies pour répondre avec plus d’assurance aux situations de  
 violence ou d’intimidation, l’aider à développer ses amitiés. Adopter une attitude sécurisante, tout  
 en faisant bien attention à la surprotection qui peut nuire à son estime de soi.

 Soutenir celui qui agr esse ses pairs : agir face à ce comportement, appliquer les conséquences  
 prévues dans le code de vie et dans le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 

 Soutenir celui qui observ e de la violence ou d’intimida tion : le sécuriser, lui enseigner des   
 stratégies de soutien sans se mettre lui-même en danger (ex. : aviser un adulte de l’école, en parler  
 à ses parents, devenir l’ami de l’enfant malmené, éviter de renforcer les comportements de l’élève  
 auteur). Discuter du rôle important qu’il a pour faire cesser cette situation.

 
.
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INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.

  

Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes 
élèves (1e, 2e et 3e année) pour favoriser leur 
bien-être à l’école

S’inspirant de l’approche centrée sur les besoins (Merrell et al., 2007), il devient 
nécessaire de cibler des interventions en fonctions des particularités 
développementales des élèves. Ainsi, les activités proposées aux jeunes élèves se 
doivent d’être explicites, concrètes, intéressantes, les consignes devant être courtes 
afin de capter et maintenir leur attention. Utiliser des exemples de la vie quotidienne 
favorisera l’intégration de nouveaux concepts et la répétition s’avèrera un élément 
essentiel pour faciliter leurs apprentissages émotionnels et sociaux et leur faire 
pratiquer ces nouvelles habiletés dans di� érents contextes.

L’intervention auprès des élèves qui débutent leur parcours scolaire exige aussi de 
considérer un enjeu particulier, soit leur niveau en lecture. Certains de ces jeunes ne 
sont pas encore autonomes dans les tâches impliquant la lecture, leur niveau de fluidité 
variant en fonction des élèves. Le niveau de lecture exigé lors des activités doit être 
minimal (Merrell et al., 2007), des supports visuels et un accompagnement plus 
soutenu s’avèrent nécessaires pour favoriser leur compréhension. Par ailleurs, les 
interventions préventives doivent être implantées dès les premières années de 
scolarisation, et ce, avant même l’apparition de difficu és sociales, émotionnelles ou 
scolaires. Développer une approche proactive plutôt que réactive permet d’accorder 
davantage de temps positif aux enfants et d’éviter que les problèmes s’aggravent 
(Kauffman, 1999). Les interventions off ant un plus haut niveau d’efficac é pour 
favoriser l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles sont celles mises 
en œuvre par les enseignants, et e� ectuées de manière régulière et systémique dans le 
quotidien de la vie scolaire (Jones et al., 2019; Jennings et al., 2017). Même si 
l’enseignement explicite de ces compétences demeure sous la responsabilité des 
enseignants, la direction de l’établissement et l’ensemble des membres du personnel 
doivent partager cet intérêt pour aider les élèves à généraliser leurs apprentissages 
dans les activités quotidiennes de l’école (Gottfredson, 2001). 

7.1 Développer une perception positive du climat scolaire dès le début de la 
scolarisation

Le climat scolaire influence le sentiment de bien-être des élèves à l’école. Ainsi, en 
accordant une attention particulière au climat, il est possible d’amener les élèves à se 
sentir bien à l’école. Les mesures présentées ci-dessous visent la création et le maintien 
d’un climat scolaire sain et sécurisant, se veulent globales et positives et s’adressent à 
l’ensemble de l’établissement. 

Climat de sécurité. L’application d’une politique qui encourage la qualité de vie en 
général au sein de l’établissement (Deklerck, 2012) permet de prendre position et 
d’influencer l’ensemble des conduites des élèves. Des interventions concernant les 
règles de l’établissement (Beaudoin et Galand, 2018), notamment par le biais du code 
de vie éducatif demeurent incontournables pour un climat scolaire positif. Ces règles se 

doivent d’être claires et transparentes, formulées par écrit, accessibles à tous, mais 
surtout, appliquées rigoureusement et avec cohérence par les adultes de l’école (Janosz 
et al., 1998). Intervenir et maintenir une position claire face à diverses situations 
contribue notamment à accroître le sentiment de sécurité des élèves. 

Climat de justice. Dès le début du primaire, la notion de justice commence à revêtir une 
grande importance pour les élèves. Les plus jeunes auront besoin de pratiquer 
davantage l’intégration de ces règles par l’entremise d’enseignement explicite des 
comportements attendus. L’ajout de repères visuels adaptés aux jeunes élèves pourrait 
les aider à mieux intégrer les règles de l’école. Une cohésion dans l’application des 
règles saura aussi contribuer au sentiment de justice chez les élèves. 

Climat relationnel. Comme mentionné précédemment, les jeunes élèves apprennent à 
créer des liens d’amitié et intègrent de nouvelles normes sociales en début de 
scolarisation. Cette dimension sociale, qui constitue l’une des trois missions de l’école 
québécoise, sera vécue positivement si les élèves bénéficient d’occasions 
d’apprentissage afin d’intégrer ces concepts. L’établissement de relations positives 
entre les adultes et les élèves (Baudoin et Galand, 2018), mais également entre les 
élèves (Janosz et al., 1998) demeure incontournable pour la création d’un climat 
relationnel positif. 

Rappelons aussi le concept de la zone proximale de développement, où l’adulte devient 
un pilier pour diminuer l’écart entre la compétence actuelle et le niveau de 
développement subséquent. Ainsi, ce que l’enfant peut accomplir avec de l’aide 
aujourd’hui, il pourra l’accomplir seul demain. Les jeunes élèves bénéficieront encore 
plus de ce soutien de la part de l’adulte puisqu’ils n’ont pas encore pu construire un 
répertoire suffisan de situations de résolution de problèmes. Ces occasions d’étayage 
s’appliquent également pour le développement de compétences socio-émotionnelles 
(Beaumont, 2018). Le recours aux renforçateurs positifs, aux attentes élevées et claires 
de la part des adultes (Janosz et al., 1998), au soutien, au développement de la 
coopération (Archambault et Olivier, 2018), au développement de l’empathie et à 
l’importance accordée à la valorisation de la diversité humaine pourront également 
favoriser l’instauration d’un climat relationnel empreint de respect au sein de 
l’établissement d’enseignement. 

Engagement et appartenance. Les jeunes élèves doivent aussi être impliqués dans la 
prise de certaines décisions, et ce, même lors de leur entrée à l’école primaire. C’est tout 
aussi vrai pour le choix de certaines règles ou activités, qui pourront faire l’objet de 
discussions avec les élèves. L’engagement est l’une des principales sources de 
bien-être chez l’individu, avec les relations et les émotions positives ainsi que le sens 
donné à ce qui est entrepris ou vécu (Seligman, 2011). Engager les élèves dans des 
activités intéressantes, passionnantes, qui évoquent un défi pour eux et multiplier les 
occasions de réussites en leur proposant des activités dans lesquelles ils peuvent 
démontrer leurs talents contribuent à leur bien-être, à leur désir de se dépasser et de 
venir à l’école. L’engagement dans sa vie scolaire contribue au sentiment 
d’appartenance et au développement de l’autonomie chez l’élève (Seligman et al., 
2009). 
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7.2 Développer un sentiment de bien-être à l’école dès les 
premières années de scolarisation 

Tout comme dans la section précédente traitant du climat scolaire, les 
exemples présentés pour soutenir le bien-être des élèves ne sont pas 
exhaustifs, mais visent à apporter quelques pistes afin d’inspirer la mise en œuvre 
d’actions qui s’appuient sur le portrait de votre établissement, lequel a été 
préalablement e� ectué. Une école qui vise le bien-être des élèves multiplie les actions 
pour développer la personnalité, le talent de même que les compétences 
socio-émotionnelles des enfants, mais aussi du personnel scolaire (Goyette, 2018). 

Puisque le bien-être des élèves a déjà été associé au climat scolaire, plusieurs des 
pratiques proposées ci-dessous ont le potentiel d’améliorer à la fois ces deux aspects, 
tout en augmentant les probabilités de faire diminuer la violence et l’intimidation au 
sein de l’établissement. 

�uelques pratiques pouvant améliorer le bien-êtr e des élèves à l’école : 

Développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves. Sur le plan des 
compétences émotionnelles, soutenir le développement de la conscience de soi : 
connaître ses forces et limites, identifier ses émotions, les exprimer, développer sa 
confiance en soi et son estime de soi, de même que son optimisme. L’estime de soi est 
un aspect essentiel au bien-être de l’élève. On peut soutenir l’estime de soi de l’enfant 
en soulignant ses réussites, ses comportements positifs, mais aussi en lui donnant des 
occasions de pratiquer des activités dans lesquelles il démontre des compétences 
particulières. Cette approche se distingue de commentaires visant à faire croire à 
l’enfant qu’il est meilleur que ce qu’il est. Au contraire, il s’agit plutôt d’aider l’enfant dans 
la connaissance et la reconnaissance de sa valeur personnelle. En agissant ainsi, on lui 
off e des occasions de faire des choix, d’assumer les conséquences de ses choix, mais 
surtout de lui donner le droit à l’erreur. Cette autonomie se développe également à 
travers des occasions de discuter, d’exprimer ses sentiments ou de présenter son point 
de vue (Ferland, 2014). Il importe aussi d’enseigner aux élèves à s’autoréguler, soit à 
développer des stratégies pour s’apaiser, contrôler leur impulsivité et retrouver leur 
calme (Bouchard et Fréchette, 2011; Verret et al., 2020). Sur le plan des compétences 
sociales il faudra aussi stimuler l’ouverture aux autres, leur conscience sociale, leur 
apprendre à écouter et à communiquer, soutenir le développement de l’empathie, la 
résolution de conflits, la coopération, l’entraide, la manière d’établir et de maintenir des 
relations sociales positives (Beaumont, 2020a; 2020b).

Recourir à des pratiques éducatives faisant intervenir les pairs. L’utilisation de jeux ou 
de travail coopératif permet de pratiquer au quotidien les compétences sociales et 
émotionnelles enseignées tout en consolidant les relations personnelles entre les 
élèves. Les jeux de rôle mis en scène avec les jeunes élèves constituent des pratiques à 
envisager pour favoriser l’acquisition de compétences sociales et émotionnelles, de 
façon ludique et concrète (Bouchard et Fréchette, 2011).  

Développer et maintenir la relation élève-adulte. La relation entre l’adulte et l’élève est 
essentielle au bien-être de ce dernier. Tout en continuant d’appliquer les règles établies, 
l’adulte doit maintenir des exigences élevées à l’égard de l’élève tout en lui off ant son 
écoute, son soutien et en faisant preuve de sensibilité face aux émotions vécues. Ainsi, 
cette relation se veut chaleureuse, bienveillante et permet à l’adulte de montrer à ses 
élèves qu’il croit en eux. Le dialogue s’avère aussi un outil de choix pour accompagner 
les enfants et les faire cheminer. Interroger les élèves sur ce qu’ils pensent plutôt que 
d'avancer ce qu’ils devraient penser leur permettra de vivre un sain déséquilibre au plan 
cognitif, ce qui leur permettra d’évoluer.  

Entretenir la collaboration école-famille-communauté. Maintenir une communication 
bidirectionnelle avec les parents s’avère un moyen de choix pour contribuer ensemble 
à une véritable coéducation des enfants. Epstein (2011), che� e de file dans le domaine 
de la collaboration école-famille-communauté, propose six catégories de pratiques 
permettant la collaboration entre l’école, la famille et la communauté visant à aider 
chaque milieu à remplir leurs responsabilités relatives au bien-être et à la réussite 
éducative des jeunes. Ces pratiques concernent :

• Le soutien au rôle parental : l’école en appui éducatif aux parents.

• Les communications régulières : sur les aspects positifs de l’élève et non seulement 
pour annoncer les problèmes rencontrés.

• Des invitations fréquentes à s’engager bénévolement : présence des parents à 
l’école dans di� érentes activités. 

• L’aide et le soutien dans les apprentissages à la maison : l’école en appui aux 
parents.

• Des invitations à participer aux prises de décisions : multiplier les occasions de 
concertation.

• Des liens avec la communauté : partage de ressources et d’expertises et suivi élargi 
pour les jeunes en difficu é. 

Se soucier du bien-être des adultes. Le bien-être personnel et la satisfaction 
professionnelle des adultes de l’école contribuent au développement harmonieux des 
élèves.  Une culture de collaboration, d’entraide, une meilleure compréhension du 
programme de formation de l’école québécoise et de sa triple mission (instruire, 
socialiser et qualifier), des occasions de formations/accompagnements en cours 
d’emploi (ex. : gestion de classe, compétences socio-émotionnelles, enseignement à 
distance) peuvent contribuer à leur sentiment d’efficac é personnel et collectif (Bernier 
et Gaudreau, 2017), et accroître ainsi leur satisfaction professionnelle. Favoriser 
l’établissement de liens entre tous les membres de l’équipe-école (relations et émotions 
positives) contribue aussi à leur propre bien-être se reflétant sur l’ensemble des 
composantes du climat (Goyette, 2018).

7.3 Des pratiques éducatives à instaurer pour favoriser le 
bien-être des jeunes élèves 

 7.3.1 En classe...

Certaines études ont démontré que le climat de classe jouerait un rôle plus important 
sur le bien-être des élèves que le climat de l’établissement (Baudoin et al., 2014). Les 
conclusions de ces études portent à réfléchir davantage sur la question à l’endroit des 
plus jeunes élèves qui demeurent davantage à proximité de leurs enseignants. En 
s’appuyant plus précisément sur di� érentes composantes d’une gestion de classe 
efficace nous avons répertorié un certain nombre de bonnes pratiques pour créer un 
climat de classe positif et propice aux apprentissages des plus jeunes élèves 
(Archambault et Chouinard, 2009; Drew, 2020; Gaudreau, 2017; Hattie, 2012) :

Établir des liens significa tifs

Être authentique.

Démontrer un réel intérêt aux enfants, prendre plaisir à partager des moments avec 
eux.

Démontrer une attitude positive et ouverte.

Communiquer efficaceme

Écouter pour bien comprendre.

Vérifier ses perceptions.

Négocier calmement.

S’exprimer clairement.

Utiliser des t echniques d’intervention positives 

Réagir rapidement dès l’observation de comportements inappropriés, de stratégies 
d’évitement, d’une baisse de motivation scolaire ou de tout autre type de 
changement de comportement chez les enfants.

Offrir de la rétroaction efficac à l’élève en lui communiquant de l’information lui 
permettant de s’améliorer sur le plan comportemental ou scolaire (ex. : souligner 
l’apparition du comportement attendu, identifier le comportement inapproprié et 
enseigner un comportement de remplacement ou commenter la compétence visée 
et le guider dans ce qu’il aura à faire pour atteindre le niveau attendu).

Souligner et encourager les bons comportements et les réussites.

Exprimer clairement les attentes et les conséquences d’un non-respect d’une 
consigne.

Porter attention et se montrer sensible aux émotions exprimées par les enfants.

Répondre honnêtement aux questions et aux commentaires des enfants en 

cohérence avec leur niveau de maturité cognitive et a� ective.

Planifier, or ganiser, mettr e en œuvre des activités de qualité et les évaluer

Établir des objectifs, établir les horaires, allouer les ressources, faire les 
arrangements nécessaires, définir les tâches et a� ecter les personnes.

Encourager le développement de diverses habiletés et compétences des enfants

Proposer des activités qui ont du sens pour eux.

Développer les talents et les passions chez chacun de vos élèves.

Aménager les zones d’apprentissage en fonction des forces et intérêts des enfants.

Engager les élèves dans la vie scolair e et dans les décisions qui les concernent

Procéder à l’élection d’un conseil de classe (même chez les jeunes élèves) et leur 
enseigner la façon de jouer leur rôle au sein de ce conseil.

Planifier des moments de parole dans les routines de la vie scolaire.

Attribuer une tâche à chacun pour qu’il se sente concerné par le bon 
fonctionnement de la classe.

Consulter les élèves pour certaines décisions (activités, règles de vie, etc.).

Favoriser l’apprentissage coopératif et l’entraide entre pairs.

Enseigner de manière explicite des compétences sociales et émotionnelles

Planifier ces enseignements dans l’horaire scolaire.

Réinvestir ces apprentissages dans les activités quotidiennes de l’école.

Déterminer une zone d’apaisement dans la classe pour favoriser le retour au calme 
ou le mieux-être des élèves.

Demeurer conscient que tous vos petits gestes quotidiens constituent des modèles 
d’apprentissages sociaux et émotionnels pour les élèves.

Prendre le temps d’écouter les élèves, d’accueillir leurs émotions sans les invalider.

Pour des interventions plus ciblées selon le niveau scolaire de l’élève, consultez le Référent ÉKIP : 
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/sante/documents/Autres_themes/ekip_savoirs_primaire.pdf?1
583248128

 7.3.2 Au service de gar de

Certains enfants passent plusieurs heures de la journée au service de garde. Ils y vivent diverses 
expériences qui se répercutent sur leur bien-être et sur leur désir de fréquenter leur école. Parce que ce 
milieu est encore trop souvent oublié, bien que faisant partie intégrale du vécu quotidien des jeunes élèves, 
cette section de la trousse lui a été réservée.

Des représentantes de service de garde en milieu scolaire ont été consultées afin 
de comprendre de quelle façon l’ensemble des interventions présentées dans 
cette trousse sont applicables au contexte qui leur est propre. Si dans 
l’ensemble, plusieurs interventions proposées dans cette trousse leur paraît 
transposable au milieu de garde, ce milieu spécifique possède aussi ses 
caractéristiques. Dans une perspective de développement global, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2006) indique que le service de garde en milieu 
scolaire a notamment pour fonction d’ « […] Offrir des services éducatifs en 
complément par rapport aux services o� erts par l’école, en tenant compte des intérêts et des besoins des 
enfants [… ]» (p. 12). Ainsi, en plus des interventions universelles de cette trousse qui s’appliquent 
également aux moments vécus au service de garde, quelques interventions plus spécifiques à ce contexte 
peuvent être suggérées pour travailler en collaboration notamment avec le personnel enseignant et 
professionnel de l’école et ainsi favoriser le bien-être des jeunes élèves dans leur milieu : 

• L’horaire du service de garde peut faire en sorte que l’enfant se retrouve sous la responsabilité 
d’adultes di� érents au cours d’une même journée. L’établissement de liens significatifs, par exemple 
par l’apprentissage des prénoms et par l’intérêt sincère porté aux enfants peut contribuer à faciliter 
leur adaptation au fil de la journée.

• Les divers types d’activités vécues en service de garde sont propices à l’enseignement de 
compétences sociales et émotionnelles en prévention, mais également lors d’interventions où le 
personnel du service de garde peut susciter la mise en pratique de ces compétences de vie. Le 
langage commun avec l’équipe enseignante sera alors bénéfique, afin de contribuer à la 
généralisation de l’apprentissage des compétences. Il en est de même pour le développement d’une 
vision commune des valeurs et des règles de vie entre les adultes de l’école.

• Les diverses situations vécues au service de garde représentent des moments privilégiés pour 
l’observation de l’enfant. Il s’avère ainsi important de considérer ces moments lorsqu’il est question 
d’établir un plan d’intervention ou tout simplement de mettre en commun les observations des 
intervenants pour bien intervenir auprès des enfants.

• L’accès à des locaux sécurisants, bien identifiés, où l’on peut retrouver, par 
exemple, une ambiance apaisante est de première importance pour le 
bien-être des enfants en service de garde.

• La surveillance active demeure un élément incontournable des 
pratiques de l’équipe du service de garde. Les déplacements préventifs, 
par exemple en s’approchant d’un regroupement d’enfants permettent 
d’intervenir avec diligence et en mode éducatif. 

• L’usage d’interventions verbales et non verbales, l’intervention sur le champ, le balayage visuel, le port 
de dossard ne sont que d’autres exemples de moyens qui peuvent contribuer au sentiment de 
sécurité des élèves. 

• L’élaboration de projets dans les lieux du service de garde, en réponse aux intérêts des élèves, peut 
également contribuer au sentiment d’appartenance. À titre d’illustration, une boîte à suggestions 
permettant de recueillir les idées des enfants et de leurs parents peut être favorable à l’engagement 
et à la satisfaction de tous.

• Offrir l’opportunité aux parents de s’impliquer dans la vie du service de garde, par exemple en leur 

off ant une activité « portes ouvertes » s’avère riche pour favoriser la collaboration avec 
les parents. Il peut s’agir d’une occasion pour les parents de s’investir en cohérence 
avec leurs intérêts et talents dans l’animation d’activités. 

• Enfin, la planification de dispositifs de formation continue au sein de l’équipe du 
service de garde, mais également avec l’ensemble du personnel pourra permettre d’agir en accord 
avec les particularités du milieu.

7.4 Prévenir la violence et l’intimida tion au sein de l’école et soutenir plus 
spécifiquement les élèves impliqués dans ces situations 

Comme la prévention de la violence et de l’intimidation occupe une place importante dans les interventions 
éducatives veillant au bien-être des élèves, certaines pratiques à mettre en place au niveau de la classe ou 
encore de l’école (Bouchard et Fréchette, 2011; Drew, 2020), sont à prioriser dès le début du primaire, soit :

• Actualiser le plan de lutte contre l’intimidation et la violence de l’école et s’y référer en soutien à 
l’intervention.

• Favoriser l’usage d’un vocabulaire commun par l’ensemble du personnel pour privilégier la 
communication et la généralisation des compétences enseignées dans l’école.

• Dès la maternelle, expliquer et enseigner aux enfants les comportements sociaux attendus, ce que 
sont la violence et l’intimidation, les sentiments vécus par les personnes qui agressent les autres, par 
celles qui subissent ou observent ces comportements; discuter avec eux au sujet de di� érentes 
comportements à adopter dans ce type de situation.

• Enseigner des compétences sociales et émotionnelles, et réinvestir ces apprentissages dans les 
activités quotidiennes des enfants.

• Agir de manière bienveillante en faisant preuve d’empathie en tant que modèle de socialisation pour 
les élèves (communication positive avec les enfants, leurs parents et les collègues).

• Être attentif aux enfants qui sont souvent seuls, qui se replient sur eux-mêmes ou qui sont mis à 
l’écart par les pairs.

• Être sensible aux changements de comportements des enfants.

• Maximiser les occasions de travail coopératif (en leur enseignant comment coopérer) et diminuer les 
situations de compétition.

• Revoir le code de vie avec eux en formulant des règles claires concernant le respect de chacun, les 
comportements sociaux attendus, la non-acceptation des comportements violents, l’ouverture à la 
diversité humaine. 

• Face aux écarts de conduite ou aux comportements d’agression des élèves qu’ils soient de nature 
physique, verbale, sociale, électronique ou matérielle, planifier et appliquer des sanctions éducatives 
aux comportements inacceptables (ex. : réparation privée ou publique, offrir son aide à un camarade, 
activités créatives sur des thèmes positifs tels que l’amitié, l’entraide, l’empathie, enseignement et 
rappel des comportements attendus).

• Utiliser les situations de conflits quotidiens pour soutenir le développement des compétences sociales 
et faire pratiquer l’écoute, l’expression des émotions, la négociation.

• Stimuler leur conscience sociale et leur empathie en leur rappelant l’importance de porter assistance 
à un camarade de classe en avisant un adulte lorsque l’un d’eux se fait malmener.

• Après avoir organisé une activité de sensibilisation, planifier des occasions de réinvestissement afin 
de favoriser la généralisation des apprentissages.

• Aviser rapidement les parents des jeunes élèves qui sont impliqués dans une situation de violence 
et/ou d’intimidation. Demeurer réceptif et les tenir au courant de vos démarches que ce soit vous ou 
les parents qui signalent des situations de violence ou d’intimidation. 

• Éviter de qualifier l’élève (ex. : intimidateur, agresseur, victime) en s’e� orçant de décrire les 
comportements à améliorer. Méfiez-vous du terme intimidation qui est un terme très large; décrire 
plutôt les comportements pour s’assurer que tout le monde parle et comprend le même langage.

• Prévoir du soutien à la fois pour les élèves qui subissent de la violence ou de l’intimidation, pour ceux 
qui agressent leurs pairs et pour ceux qui observent ces scènes. Plus spécifiquement :

 Soutenir l’élèv e qui subit de la violence ou de l’intimida tion :  l’aider à prendre sa place, à s’affirmer
 positivement, lui enseigner des stratégies pour répondre avec plus d’assurance aux situations de  
 violence ou d’intimidation, l’aider à développer ses amitiés. Adopter une attitude sécurisante, tout  
 en faisant bien attention à la surprotection qui peut nuire à son estime de soi.

 Soutenir celui qui agr esse ses pairs : agir face à ce comportement, appliquer les conséquences  
 prévues dans le code de vie et dans le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 

 Soutenir celui qui observ e de la violence ou d’intimida tion : le sécuriser, lui enseigner des   
 stratégies de soutien sans se mettre lui-même en danger (ex. : aviser un adulte de l’école, en parler  
 à ses parents, devenir l’ami de l’enfant malmené, éviter de renforcer les comportements de l’élève  
 auteur). Discuter du rôle important qu’il a pour faire cesser cette situation.

 
.
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Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes 
élèves (1e, 2e et 3e année) pour favoriser leur 
bien-être à l’école

S’inspirant de l’approche centrée sur les besoins (Merrell et al., 2007), il devient 
nécessaire de cibler des interventions en fonctions des particularités 
développementales des élèves. Ainsi, les activités proposées aux jeunes élèves se 
doivent d’être explicites, concrètes, intéressantes, les consignes devant être courtes 
afin de capter et maintenir leur attention. Utiliser des exemples de la vie quotidienne 
favorisera l’intégration de nouveaux concepts et la répétition s’avèrera un élément 
essentiel pour faciliter leurs apprentissages émotionnels et sociaux et leur faire 
pratiquer ces nouvelles habiletés dans di� érents contextes.

L’intervention auprès des élèves qui débutent leur parcours scolaire exige aussi de 
considérer un enjeu particulier, soit leur niveau en lecture. Certains de ces jeunes ne 
sont pas encore autonomes dans les tâches impliquant la lecture, leur niveau de fluidité 
variant en fonction des élèves. Le niveau de lecture exigé lors des activités doit être 
minimal (Merrell et al., 2007), des supports visuels et un accompagnement plus 
soutenu s’avèrent nécessaires pour favoriser leur compréhension. Par ailleurs, les 
interventions préventives doivent être implantées dès les premières années de 
scolarisation, et ce, avant même l’apparition de difficu és sociales, émotionnelles ou 
scolaires. Développer une approche proactive plutôt que réactive permet d’accorder 
davantage de temps positif aux enfants et d’éviter que les problèmes s’aggravent 
(Kauffman, 1999). Les interventions off ant un plus haut niveau d’efficac é pour 
favoriser l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles sont celles mises 
en œuvre par les enseignants, et e� ectuées de manière régulière et systémique dans le 
quotidien de la vie scolaire (Jones et al., 2019; Jennings et al., 2017). Même si 
l’enseignement explicite de ces compétences demeure sous la responsabilité des 
enseignants, la direction de l’établissement et l’ensemble des membres du personnel 
doivent partager cet intérêt pour aider les élèves à généraliser leurs apprentissages 
dans les activités quotidiennes de l’école (Gottfredson, 2001). 

7.1 Développer une perception positive du climat scolaire dès le début de la 
scolarisation

Le climat scolaire influence le sentiment de bien-être des élèves à l’école. Ainsi, en 
accordant une attention particulière au climat, il est possible d’amener les élèves à se 
sentir bien à l’école. Les mesures présentées ci-dessous visent la création et le maintien 
d’un climat scolaire sain et sécurisant, se veulent globales et positives et s’adressent à 
l’ensemble de l’établissement. 

Climat de sécurité. L’application d’une politique qui encourage la qualité de vie en 
général au sein de l’établissement (Deklerck, 2012) permet de prendre position et 
d’influencer l’ensemble des conduites des élèves. Des interventions concernant les 
règles de l’établissement (Beaudoin et Galand, 2018), notamment par le biais du code 
de vie éducatif demeurent incontournables pour un climat scolaire positif. Ces règles se 

doivent d’être claires et transparentes, formulées par écrit, accessibles à tous, mais 
surtout, appliquées rigoureusement et avec cohérence par les adultes de l’école (Janosz 
et al., 1998). Intervenir et maintenir une position claire face à diverses situations 
contribue notamment à accroître le sentiment de sécurité des élèves. 

Climat de justice. Dès le début du primaire, la notion de justice commence à revêtir une 
grande importance pour les élèves. Les plus jeunes auront besoin de pratiquer 
davantage l’intégration de ces règles par l’entremise d’enseignement explicite des 
comportements attendus. L’ajout de repères visuels adaptés aux jeunes élèves pourrait 
les aider à mieux intégrer les règles de l’école. Une cohésion dans l’application des 
règles saura aussi contribuer au sentiment de justice chez les élèves. 

Climat relationnel. Comme mentionné précédemment, les jeunes élèves apprennent à 
créer des liens d’amitié et intègrent de nouvelles normes sociales en début de 
scolarisation. Cette dimension sociale, qui constitue l’une des trois missions de l’école 
québécoise, sera vécue positivement si les élèves bénéficient d’occasions 
d’apprentissage afin d’intégrer ces concepts. L’établissement de relations positives 
entre les adultes et les élèves (Baudoin et Galand, 2018), mais également entre les 
élèves (Janosz et al., 1998) demeure incontournable pour la création d’un climat 
relationnel positif. 

Rappelons aussi le concept de la zone proximale de développement, où l’adulte devient 
un pilier pour diminuer l’écart entre la compétence actuelle et le niveau de 
développement subséquent. Ainsi, ce que l’enfant peut accomplir avec de l’aide 
aujourd’hui, il pourra l’accomplir seul demain. Les jeunes élèves bénéficieront encore 
plus de ce soutien de la part de l’adulte puisqu’ils n’ont pas encore pu construire un 
répertoire suffisan de situations de résolution de problèmes. Ces occasions d’étayage 
s’appliquent également pour le développement de compétences socio-émotionnelles 
(Beaumont, 2018). Le recours aux renforçateurs positifs, aux attentes élevées et claires 
de la part des adultes (Janosz et al., 1998), au soutien, au développement de la 
coopération (Archambault et Olivier, 2018), au développement de l’empathie et à 
l’importance accordée à la valorisation de la diversité humaine pourront également 
favoriser l’instauration d’un climat relationnel empreint de respect au sein de 
l’établissement d’enseignement. 

Engagement et appartenance. Les jeunes élèves doivent aussi être impliqués dans la 
prise de certaines décisions, et ce, même lors de leur entrée à l’école primaire. C’est tout 
aussi vrai pour le choix de certaines règles ou activités, qui pourront faire l’objet de 
discussions avec les élèves. L’engagement est l’une des principales sources de 
bien-être chez l’individu, avec les relations et les émotions positives ainsi que le sens 
donné à ce qui est entrepris ou vécu (Seligman, 2011). Engager les élèves dans des 
activités intéressantes, passionnantes, qui évoquent un défi pour eux et multiplier les 
occasions de réussites en leur proposant des activités dans lesquelles ils peuvent 
démontrer leurs talents contribuent à leur bien-être, à leur désir de se dépasser et de 
venir à l’école. L’engagement dans sa vie scolaire contribue au sentiment 
d’appartenance et au développement de l’autonomie chez l’élève (Seligman et al., 
2009). 

7.2 Développer un sentiment de bien-être à l’école dès les 
premières années de scolarisation 

Tout comme dans la section précédente traitant du climat scolaire, les 
exemples présentés pour soutenir le bien-être des élèves ne sont pas 
exhaustifs, mais visent à apporter quelques pistes afin d’inspirer la mise en œuvre 
d’actions qui s’appuient sur le portrait de votre établissement, lequel a été 
préalablement e� ectué. Une école qui vise le bien-être des élèves multiplie les actions 
pour développer la personnalité, le talent de même que les compétences 
socio-émotionnelles des enfants, mais aussi du personnel scolaire (Goyette, 2018). 

Puisque le bien-être des élèves a déjà été associé au climat scolaire, plusieurs des 
pratiques proposées ci-dessous ont le potentiel d’améliorer à la fois ces deux aspects, 
tout en augmentant les probabilités de faire diminuer la violence et l’intimidation au 
sein de l’établissement. 

�uelques pratiques pouvant améliorer le bien-êtr e des élèves à l’école : 

Développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves. Sur le plan des 
compétences émotionnelles, soutenir le développement de la conscience de soi : 
connaître ses forces et limites, identifier ses émotions, les exprimer, développer sa 
confiance en soi et son estime de soi, de même que son optimisme. L’estime de soi est 
un aspect essentiel au bien-être de l’élève. On peut soutenir l’estime de soi de l’enfant 
en soulignant ses réussites, ses comportements positifs, mais aussi en lui donnant des 
occasions de pratiquer des activités dans lesquelles il démontre des compétences 
particulières. Cette approche se distingue de commentaires visant à faire croire à 
l’enfant qu’il est meilleur que ce qu’il est. Au contraire, il s’agit plutôt d’aider l’enfant dans 
la connaissance et la reconnaissance de sa valeur personnelle. En agissant ainsi, on lui 
off e des occasions de faire des choix, d’assumer les conséquences de ses choix, mais 
surtout de lui donner le droit à l’erreur. Cette autonomie se développe également à 
travers des occasions de discuter, d’exprimer ses sentiments ou de présenter son point 
de vue (Ferland, 2014). Il importe aussi d’enseigner aux élèves à s’autoréguler, soit à 
développer des stratégies pour s’apaiser, contrôler leur impulsivité et retrouver leur 
calme (Bouchard et Fréchette, 2011; Verret et al., 2020). Sur le plan des compétences 
sociales il faudra aussi stimuler l’ouverture aux autres, leur conscience sociale, leur 
apprendre à écouter et à communiquer, soutenir le développement de l’empathie, la 
résolution de conflits, la coopération, l’entraide, la manière d’établir et de maintenir des 
relations sociales positives (Beaumont, 2020a; 2020b).

Recourir à des pratiques éducatives faisant intervenir les pairs. L’utilisation de jeux ou 
de travail coopératif permet de pratiquer au quotidien les compétences sociales et 
émotionnelles enseignées tout en consolidant les relations personnelles entre les 
élèves. Les jeux de rôle mis en scène avec les jeunes élèves constituent des pratiques à 
envisager pour favoriser l’acquisition de compétences sociales et émotionnelles, de 
façon ludique et concrète (Bouchard et Fréchette, 2011).  

Développer et maintenir la relation élève-adulte. La relation entre l’adulte et l’élève est 
essentielle au bien-être de ce dernier. Tout en continuant d’appliquer les règles établies, 
l’adulte doit maintenir des exigences élevées à l’égard de l’élève tout en lui off ant son 
écoute, son soutien et en faisant preuve de sensibilité face aux émotions vécues. Ainsi, 
cette relation se veut chaleureuse, bienveillante et permet à l’adulte de montrer à ses 
élèves qu’il croit en eux. Le dialogue s’avère aussi un outil de choix pour accompagner 
les enfants et les faire cheminer. Interroger les élèves sur ce qu’ils pensent plutôt que 
d'avancer ce qu’ils devraient penser leur permettra de vivre un sain déséquilibre au plan 
cognitif, ce qui leur permettra d’évoluer.  

Entretenir la collaboration école-famille-communauté. Maintenir une communication 
bidirectionnelle avec les parents s’avère un moyen de choix pour contribuer ensemble 
à une véritable coéducation des enfants. Epstein (2011), che� e de file dans le domaine 
de la collaboration école-famille-communauté, propose six catégories de pratiques 
permettant la collaboration entre l’école, la famille et la communauté visant à aider 
chaque milieu à remplir leurs responsabilités relatives au bien-être et à la réussite 
éducative des jeunes. Ces pratiques concernent :

• Le soutien au rôle parental : l’école en appui éducatif aux parents.

• Les communications régulières : sur les aspects positifs de l’élève et non seulement 
pour annoncer les problèmes rencontrés.

• Des invitations fréquentes à s’engager bénévolement : présence des parents à 
l’école dans di� érentes activités. 

• L’aide et le soutien dans les apprentissages à la maison : l’école en appui aux 
parents.

• Des invitations à participer aux prises de décisions : multiplier les occasions de 
concertation.

• Des liens avec la communauté : partage de ressources et d’expertises et suivi élargi 
pour les jeunes en difficu é. 

Se soucier du bien-être des adultes. Le bien-être personnel et la satisfaction 
professionnelle des adultes de l’école contribuent au développement harmonieux des 
élèves.  Une culture de collaboration, d’entraide, une meilleure compréhension du 
programme de formation de l’école québécoise et de sa triple mission (instruire, 
socialiser et qualifier), des occasions de formations/accompagnements en cours 
d’emploi (ex. : gestion de classe, compétences socio-émotionnelles, enseignement à 
distance) peuvent contribuer à leur sentiment d’efficac é personnel et collectif (Bernier 
et Gaudreau, 2017), et accroître ainsi leur satisfaction professionnelle. Favoriser 
l’établissement de liens entre tous les membres de l’équipe-école (relations et émotions 
positives) contribue aussi à leur propre bien-être se reflétant sur l’ensemble des 
composantes du climat (Goyette, 2018).

7.3 Des pratiques éducatives à instaurer pour favoriser le 
bien-être des jeunes élèves 

 7.3.1 En classe...

Certaines études ont démontré que le climat de classe jouerait un rôle plus important 
sur le bien-être des élèves que le climat de l’établissement (Baudoin et al., 2014). Les 
conclusions de ces études portent à réfléchir davantage sur la question à l’endroit des 
plus jeunes élèves qui demeurent davantage à proximité de leurs enseignants. En 
s’appuyant plus précisément sur di� érentes composantes d’une gestion de classe 
efficace nous avons répertorié un certain nombre de bonnes pratiques pour créer un 
climat de classe positif et propice aux apprentissages des plus jeunes élèves 
(Archambault et Chouinard, 2009; Drew, 2020; Gaudreau, 2017; Hattie, 2012) :

Établir des liens significa tifs

Être authentique.

Démontrer un réel intérêt aux enfants, prendre plaisir à partager des moments avec 
eux.

Démontrer une attitude positive et ouverte.

Communiquer efficaceme

Écouter pour bien comprendre.

Vérifier ses perceptions.

Négocier calmement.

S’exprimer clairement.

Utiliser des t echniques d’intervention positives 

Réagir rapidement dès l’observation de comportements inappropriés, de stratégies 
d’évitement, d’une baisse de motivation scolaire ou de tout autre type de 
changement de comportement chez les enfants.

Offrir de la rétroaction efficac à l’élève en lui communiquant de l’information lui 
permettant de s’améliorer sur le plan comportemental ou scolaire (ex. : souligner 
l’apparition du comportement attendu, identifier le comportement inapproprié et 
enseigner un comportement de remplacement ou commenter la compétence visée 
et le guider dans ce qu’il aura à faire pour atteindre le niveau attendu).

Souligner et encourager les bons comportements et les réussites.

Exprimer clairement les attentes et les conséquences d’un non-respect d’une 
consigne.

Porter attention et se montrer sensible aux émotions exprimées par les enfants.

Répondre honnêtement aux questions et aux commentaires des enfants en 

cohérence avec leur niveau de maturité cognitive et a� ective.

Planifier, or ganiser, mettr e en œuvre des activités de qualité et les évaluer

Établir des objectifs, établir les horaires, allouer les ressources, faire les 
arrangements nécessaires, définir les tâches et a� ecter les personnes.

Encourager le développement de diverses habiletés et compétences des enfants

Proposer des activités qui ont du sens pour eux.

Développer les talents et les passions chez chacun de vos élèves.

Aménager les zones d’apprentissage en fonction des forces et intérêts des enfants.

Engager les élèves dans la vie scolair e et dans les décisions qui les concernent

Procéder à l’élection d’un conseil de classe (même chez les jeunes élèves) et leur 
enseigner la façon de jouer leur rôle au sein de ce conseil.

Planifier des moments de parole dans les routines de la vie scolaire.

Attribuer une tâche à chacun pour qu’il se sente concerné par le bon 
fonctionnement de la classe.

Consulter les élèves pour certaines décisions (activités, règles de vie, etc.).

Favoriser l’apprentissage coopératif et l’entraide entre pairs.

Enseigner de manière explicite des compétences sociales et émotionnelles

Planifier ces enseignements dans l’horaire scolaire.

Réinvestir ces apprentissages dans les activités quotidiennes de l’école.

Déterminer une zone d’apaisement dans la classe pour favoriser le retour au calme 
ou le mieux-être des élèves.

Demeurer conscient que tous vos petits gestes quotidiens constituent des modèles 
d’apprentissages sociaux et émotionnels pour les élèves.

Prendre le temps d’écouter les élèves, d’accueillir leurs émotions sans les invalider.

Pour des interventions plus ciblées selon le niveau scolaire de l’élève, consultez le Référent ÉKIP : 
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/sante/documents/Autres_themes/ekip_savoirs_primaire.pdf?1
583248128

 7.3.2 Au service de gar de

Certains enfants passent plusieurs heures de la journée au service de garde. Ils y vivent diverses 
expériences qui se répercutent sur leur bien-être et sur leur désir de fréquenter leur école. Parce que ce 
milieu est encore trop souvent oublié, bien que faisant partie intégrale du vécu quotidien des jeunes élèves, 
cette section de la trousse lui a été réservée.

Des représentantes de service de garde en milieu scolaire ont été consultées afin 
de comprendre de quelle façon l’ensemble des interventions présentées dans 
cette trousse sont applicables au contexte qui leur est propre. Si dans 
l’ensemble, plusieurs interventions proposées dans cette trousse leur paraît 
transposable au milieu de garde, ce milieu spécifique possède aussi ses 
caractéristiques. Dans une perspective de développement global, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2006) indique que le service de garde en milieu 
scolaire a notamment pour fonction d’ « […] Offrir des services éducatifs en 
complément par rapport aux services o� erts par l’école, en tenant compte des intérêts et des besoins des 
enfants [… ]» (p. 12). Ainsi, en plus des interventions universelles de cette trousse qui s’appliquent 
également aux moments vécus au service de garde, quelques interventions plus spécifiques à ce contexte 
peuvent être suggérées pour travailler en collaboration notamment avec le personnel enseignant et 
professionnel de l’école et ainsi favoriser le bien-être des jeunes élèves dans leur milieu : 

• L’horaire du service de garde peut faire en sorte que l’enfant se retrouve sous la responsabilité 
d’adultes di� érents au cours d’une même journée. L’établissement de liens significatifs, par exemple 
par l’apprentissage des prénoms et par l’intérêt sincère porté aux enfants peut contribuer à faciliter 
leur adaptation au fil de la journée.

• Les divers types d’activités vécues en service de garde sont propices à l’enseignement de 
compétences sociales et émotionnelles en prévention, mais également lors d’interventions où le 
personnel du service de garde peut susciter la mise en pratique de ces compétences de vie. Le 
langage commun avec l’équipe enseignante sera alors bénéfique, afin de contribuer à la 
généralisation de l’apprentissage des compétences. Il en est de même pour le développement d’une 
vision commune des valeurs et des règles de vie entre les adultes de l’école.

• Les diverses situations vécues au service de garde représentent des moments privilégiés pour 
l’observation de l’enfant. Il s’avère ainsi important de considérer ces moments lorsqu’il est question 
d’établir un plan d’intervention ou tout simplement de mettre en commun les observations des 
intervenants pour bien intervenir auprès des enfants.

• L’accès à des locaux sécurisants, bien identifiés, où l’on peut retrouver, par 
exemple, une ambiance apaisante est de première importance pour le 
bien-être des enfants en service de garde.

• La surveillance active demeure un élément incontournable des 
pratiques de l’équipe du service de garde. Les déplacements préventifs, 
par exemple en s’approchant d’un regroupement d’enfants permettent 
d’intervenir avec diligence et en mode éducatif. 

• L’usage d’interventions verbales et non verbales, l’intervention sur le champ, le balayage visuel, le port 
de dossard ne sont que d’autres exemples de moyens qui peuvent contribuer au sentiment de 
sécurité des élèves. 

• L’élaboration de projets dans les lieux du service de garde, en réponse aux intérêts des élèves, peut 
également contribuer au sentiment d’appartenance. À titre d’illustration, une boîte à suggestions 
permettant de recueillir les idées des enfants et de leurs parents peut être favorable à l’engagement 
et à la satisfaction de tous.

• Offrir l’opportunité aux parents de s’impliquer dans la vie du service de garde, par exemple en leur 

off ant une activité « portes ouvertes » s’avère riche pour favoriser la collaboration avec 
les parents. Il peut s’agir d’une occasion pour les parents de s’investir en cohérence 
avec leurs intérêts et talents dans l’animation d’activités. 

• Enfin, la planification de dispositifs de formation continue au sein de l’équipe du 
service de garde, mais également avec l’ensemble du personnel pourra permettre d’agir en accord 
avec les particularités du milieu.

7.4 Prévenir la violence et l’intimida tion au sein de l’école et soutenir plus 
spécifiquement les élèves impliqués dans ces situations 

Comme la prévention de la violence et de l’intimidation occupe une place importante dans les interventions 
éducatives veillant au bien-être des élèves, certaines pratiques à mettre en place au niveau de la classe ou 
encore de l’école (Bouchard et Fréchette, 2011; Drew, 2020), sont à prioriser dès le début du primaire, soit :

• Actualiser le plan de lutte contre l’intimidation et la violence de l’école et s’y référer en soutien à 
l’intervention.

• Favoriser l’usage d’un vocabulaire commun par l’ensemble du personnel pour privilégier la 
communication et la généralisation des compétences enseignées dans l’école.

• Dès la maternelle, expliquer et enseigner aux enfants les comportements sociaux attendus, ce que 
sont la violence et l’intimidation, les sentiments vécus par les personnes qui agressent les autres, par 
celles qui subissent ou observent ces comportements; discuter avec eux au sujet de di� érentes 
comportements à adopter dans ce type de situation.

• Enseigner des compétences sociales et émotionnelles, et réinvestir ces apprentissages dans les 
activités quotidiennes des enfants.

• Agir de manière bienveillante en faisant preuve d’empathie en tant que modèle de socialisation pour 
les élèves (communication positive avec les enfants, leurs parents et les collègues).

• Être attentif aux enfants qui sont souvent seuls, qui se replient sur eux-mêmes ou qui sont mis à 
l’écart par les pairs.

• Être sensible aux changements de comportements des enfants.

• Maximiser les occasions de travail coopératif (en leur enseignant comment coopérer) et diminuer les 
situations de compétition.

• Revoir le code de vie avec eux en formulant des règles claires concernant le respect de chacun, les 
comportements sociaux attendus, la non-acceptation des comportements violents, l’ouverture à la 
diversité humaine. 

• Face aux écarts de conduite ou aux comportements d’agression des élèves qu’ils soient de nature 
physique, verbale, sociale, électronique ou matérielle, planifier et appliquer des sanctions éducatives 
aux comportements inacceptables (ex. : réparation privée ou publique, offrir son aide à un camarade, 
activités créatives sur des thèmes positifs tels que l’amitié, l’entraide, l’empathie, enseignement et 
rappel des comportements attendus).

• Utiliser les situations de conflits quotidiens pour soutenir le développement des compétences sociales 
et faire pratiquer l’écoute, l’expression des émotions, la négociation.

• Stimuler leur conscience sociale et leur empathie en leur rappelant l’importance de porter assistance 
à un camarade de classe en avisant un adulte lorsque l’un d’eux se fait malmener.

• Après avoir organisé une activité de sensibilisation, planifier des occasions de réinvestissement afin 
de favoriser la généralisation des apprentissages.

• Aviser rapidement les parents des jeunes élèves qui sont impliqués dans une situation de violence 
et/ou d’intimidation. Demeurer réceptif et les tenir au courant de vos démarches que ce soit vous ou 
les parents qui signalent des situations de violence ou d’intimidation. 

• Éviter de qualifier l’élève (ex. : intimidateur, agresseur, victime) en s’e� orçant de décrire les 
comportements à améliorer. Méfiez-vous du terme intimidation qui est un terme très large; décrire 
plutôt les comportements pour s’assurer que tout le monde parle et comprend le même langage.

• Prévoir du soutien à la fois pour les élèves qui subissent de la violence ou de l’intimidation, pour ceux 
qui agressent leurs pairs et pour ceux qui observent ces scènes. Plus spécifiquement :

 Soutenir l’élèv e qui subit de la violence ou de l’intimida tion :  l’aider à prendre sa place, à s’affirmer
 positivement, lui enseigner des stratégies pour répondre avec plus d’assurance aux situations de  
 violence ou d’intimidation, l’aider à développer ses amitiés. Adopter une attitude sécurisante, tout  
 en faisant bien attention à la surprotection qui peut nuire à son estime de soi.

 Soutenir celui qui agr esse ses pairs : agir face à ce comportement, appliquer les conséquences  
 prévues dans le code de vie et dans le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 

 Soutenir celui qui observ e de la violence ou d’intimida tion : le sécuriser, lui enseigner des   
 stratégies de soutien sans se mettre lui-même en danger (ex. : aviser un adulte de l’école, en parler  
 à ses parents, devenir l’ami de l’enfant malmené, éviter de renforcer les comportements de l’élève  
 auteur). Discuter du rôle important qu’il a pour faire cesser cette situation.

 
.
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Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes 
élèves (1e, 2e et 3e année) pour favoriser leur 
bien-être à l’école

S’inspirant de l’approche centrée sur les besoins (Merrell et al., 2007), il devient 
nécessaire de cibler des interventions en fonctions des particularités 
développementales des élèves. Ainsi, les activités proposées aux jeunes élèves se 
doivent d’être explicites, concrètes, intéressantes, les consignes devant être courtes 
afin de capter et maintenir leur attention. Utiliser des exemples de la vie quotidienne 
favorisera l’intégration de nouveaux concepts et la répétition s’avèrera un élément 
essentiel pour faciliter leurs apprentissages émotionnels et sociaux et leur faire 
pratiquer ces nouvelles habiletés dans di� érents contextes.

L’intervention auprès des élèves qui débutent leur parcours scolaire exige aussi de 
considérer un enjeu particulier, soit leur niveau en lecture. Certains de ces jeunes ne 
sont pas encore autonomes dans les tâches impliquant la lecture, leur niveau de fluidité 
variant en fonction des élèves. Le niveau de lecture exigé lors des activités doit être 
minimal (Merrell et al., 2007), des supports visuels et un accompagnement plus 
soutenu s’avèrent nécessaires pour favoriser leur compréhension. Par ailleurs, les 
interventions préventives doivent être implantées dès les premières années de 
scolarisation, et ce, avant même l’apparition de difficu és sociales, émotionnelles ou 
scolaires. Développer une approche proactive plutôt que réactive permet d’accorder 
davantage de temps positif aux enfants et d’éviter que les problèmes s’aggravent 
(Kauffman, 1999). Les interventions off ant un plus haut niveau d’efficac é pour 
favoriser l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles sont celles mises 
en œuvre par les enseignants, et e� ectuées de manière régulière et systémique dans le 
quotidien de la vie scolaire (Jones et al., 2019; Jennings et al., 2017). Même si 
l’enseignement explicite de ces compétences demeure sous la responsabilité des 
enseignants, la direction de l’établissement et l’ensemble des membres du personnel 
doivent partager cet intérêt pour aider les élèves à généraliser leurs apprentissages 
dans les activités quotidiennes de l’école (Gottfredson, 2001). 

7.1 Développer une perception positive du climat scolaire dès le début de la 
scolarisation

Le climat scolaire influence le sentiment de bien-être des élèves à l’école. Ainsi, en 
accordant une attention particulière au climat, il est possible d’amener les élèves à se 
sentir bien à l’école. Les mesures présentées ci-dessous visent la création et le maintien 
d’un climat scolaire sain et sécurisant, se veulent globales et positives et s’adressent à 
l’ensemble de l’établissement. 

Climat de sécurité. L’application d’une politique qui encourage la qualité de vie en 
général au sein de l’établissement (Deklerck, 2012) permet de prendre position et 
d’influencer l’ensemble des conduites des élèves. Des interventions concernant les 
règles de l’établissement (Beaudoin et Galand, 2018), notamment par le biais du code 
de vie éducatif demeurent incontournables pour un climat scolaire positif. Ces règles se 

doivent d’être claires et transparentes, formulées par écrit, accessibles à tous, mais 
surtout, appliquées rigoureusement et avec cohérence par les adultes de l’école (Janosz 
et al., 1998). Intervenir et maintenir une position claire face à diverses situations 
contribue notamment à accroître le sentiment de sécurité des élèves. 

Climat de justice. Dès le début du primaire, la notion de justice commence à revêtir une 
grande importance pour les élèves. Les plus jeunes auront besoin de pratiquer 
davantage l’intégration de ces règles par l’entremise d’enseignement explicite des 
comportements attendus. L’ajout de repères visuels adaptés aux jeunes élèves pourrait 
les aider à mieux intégrer les règles de l’école. Une cohésion dans l’application des 
règles saura aussi contribuer au sentiment de justice chez les élèves. 

Climat relationnel. Comme mentionné précédemment, les jeunes élèves apprennent à 
créer des liens d’amitié et intègrent de nouvelles normes sociales en début de 
scolarisation. Cette dimension sociale, qui constitue l’une des trois missions de l’école 
québécoise, sera vécue positivement si les élèves bénéficient d’occasions 
d’apprentissage afin d’intégrer ces concepts. L’établissement de relations positives 
entre les adultes et les élèves (Baudoin et Galand, 2018), mais également entre les 
élèves (Janosz et al., 1998) demeure incontournable pour la création d’un climat 
relationnel positif. 

Rappelons aussi le concept de la zone proximale de développement, où l’adulte devient 
un pilier pour diminuer l’écart entre la compétence actuelle et le niveau de 
développement subséquent. Ainsi, ce que l’enfant peut accomplir avec de l’aide 
aujourd’hui, il pourra l’accomplir seul demain. Les jeunes élèves bénéficieront encore 
plus de ce soutien de la part de l’adulte puisqu’ils n’ont pas encore pu construire un 
répertoire suffisan de situations de résolution de problèmes. Ces occasions d’étayage 
s’appliquent également pour le développement de compétences socio-émotionnelles 
(Beaumont, 2018). Le recours aux renforçateurs positifs, aux attentes élevées et claires 
de la part des adultes (Janosz et al., 1998), au soutien, au développement de la 
coopération (Archambault et Olivier, 2018), au développement de l’empathie et à 
l’importance accordée à la valorisation de la diversité humaine pourront également 
favoriser l’instauration d’un climat relationnel empreint de respect au sein de 
l’établissement d’enseignement. 

Engagement et appartenance. Les jeunes élèves doivent aussi être impliqués dans la 
prise de certaines décisions, et ce, même lors de leur entrée à l’école primaire. C’est tout 
aussi vrai pour le choix de certaines règles ou activités, qui pourront faire l’objet de 
discussions avec les élèves. L’engagement est l’une des principales sources de 
bien-être chez l’individu, avec les relations et les émotions positives ainsi que le sens 
donné à ce qui est entrepris ou vécu (Seligman, 2011). Engager les élèves dans des 
activités intéressantes, passionnantes, qui évoquent un défi pour eux et multiplier les 
occasions de réussites en leur proposant des activités dans lesquelles ils peuvent 
démontrer leurs talents contribuent à leur bien-être, à leur désir de se dépasser et de 
venir à l’école. L’engagement dans sa vie scolaire contribue au sentiment 
d’appartenance et au développement de l’autonomie chez l’élève (Seligman et al., 
2009). 

7.2 Développer un sentiment de bien-être à l’école dès les 
premières années de scolarisation 

Tout comme dans la section précédente traitant du climat scolaire, les 
exemples présentés pour soutenir le bien-être des élèves ne sont pas 
exhaustifs, mais visent à apporter quelques pistes afin d’inspirer la mise en œuvre 
d’actions qui s’appuient sur le portrait de votre établissement, lequel a été 
préalablement e� ectué. Une école qui vise le bien-être des élèves multiplie les actions 
pour développer la personnalité, le talent de même que les compétences 
socio-émotionnelles des enfants, mais aussi du personnel scolaire (Goyette, 2018). 

Puisque le bien-être des élèves a déjà été associé au climat scolaire, plusieurs des 
pratiques proposées ci-dessous ont le potentiel d’améliorer à la fois ces deux aspects, 
tout en augmentant les probabilités de faire diminuer la violence et l’intimidation au 
sein de l’établissement. 

�uelques pratiques pouvant améliorer le bien-êtr e des élèves à l’école : 

Développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves. Sur le plan des 
compétences émotionnelles, soutenir le développement de la conscience de soi : 
connaître ses forces et limites, identifier ses émotions, les exprimer, développer sa 
confiance en soi et son estime de soi, de même que son optimisme. L’estime de soi est 
un aspect essentiel au bien-être de l’élève. On peut soutenir l’estime de soi de l’enfant 
en soulignant ses réussites, ses comportements positifs, mais aussi en lui donnant des 
occasions de pratiquer des activités dans lesquelles il démontre des compétences 
particulières. Cette approche se distingue de commentaires visant à faire croire à 
l’enfant qu’il est meilleur que ce qu’il est. Au contraire, il s’agit plutôt d’aider l’enfant dans 
la connaissance et la reconnaissance de sa valeur personnelle. En agissant ainsi, on lui 
off e des occasions de faire des choix, d’assumer les conséquences de ses choix, mais 
surtout de lui donner le droit à l’erreur. Cette autonomie se développe également à 
travers des occasions de discuter, d’exprimer ses sentiments ou de présenter son point 
de vue (Ferland, 2014). Il importe aussi d’enseigner aux élèves à s’autoréguler, soit à 
développer des stratégies pour s’apaiser, contrôler leur impulsivité et retrouver leur 
calme (Bouchard et Fréchette, 2011; Verret et al., 2020). Sur le plan des compétences 
sociales il faudra aussi stimuler l’ouverture aux autres, leur conscience sociale, leur 
apprendre à écouter et à communiquer, soutenir le développement de l’empathie, la 
résolution de conflits, la coopération, l’entraide, la manière d’établir et de maintenir des 
relations sociales positives (Beaumont, 2020a; 2020b).

Recourir à des pratiques éducatives faisant intervenir les pairs. L’utilisation de jeux ou 
de travail coopératif permet de pratiquer au quotidien les compétences sociales et 
émotionnelles enseignées tout en consolidant les relations personnelles entre les 
élèves. Les jeux de rôle mis en scène avec les jeunes élèves constituent des pratiques à 
envisager pour favoriser l’acquisition de compétences sociales et émotionnelles, de 
façon ludique et concrète (Bouchard et Fréchette, 2011).  

Développer et maintenir la relation élève-adulte. La relation entre l’adulte et l’élève est 
essentielle au bien-être de ce dernier. Tout en continuant d’appliquer les règles établies, 
l’adulte doit maintenir des exigences élevées à l’égard de l’élève tout en lui off ant son 
écoute, son soutien et en faisant preuve de sensibilité face aux émotions vécues. Ainsi, 
cette relation se veut chaleureuse, bienveillante et permet à l’adulte de montrer à ses 
élèves qu’il croit en eux. Le dialogue s’avère aussi un outil de choix pour accompagner 
les enfants et les faire cheminer. Interroger les élèves sur ce qu’ils pensent plutôt que 
d'avancer ce qu’ils devraient penser leur permettra de vivre un sain déséquilibre au plan 
cognitif, ce qui leur permettra d’évoluer.  

Entretenir la collaboration école-famille-communauté. Maintenir une communication 
bidirectionnelle avec les parents s’avère un moyen de choix pour contribuer ensemble 
à une véritable coéducation des enfants. Epstein (2011), che� e de file dans le domaine 
de la collaboration école-famille-communauté, propose six catégories de pratiques 
permettant la collaboration entre l’école, la famille et la communauté visant à aider 
chaque milieu à remplir leurs responsabilités relatives au bien-être et à la réussite 
éducative des jeunes. Ces pratiques concernent :

• Le soutien au rôle parental : l’école en appui éducatif aux parents.

• Les communications régulières : sur les aspects positifs de l’élève et non seulement 
pour annoncer les problèmes rencontrés.

• Des invitations fréquentes à s’engager bénévolement : présence des parents à 
l’école dans di� érentes activités. 

• L’aide et le soutien dans les apprentissages à la maison : l’école en appui aux 
parents.

• Des invitations à participer aux prises de décisions : multiplier les occasions de 
concertation.

• Des liens avec la communauté : partage de ressources et d’expertises et suivi élargi 
pour les jeunes en difficu é. 

Se soucier du bien-être des adultes. Le bien-être personnel et la satisfaction 
professionnelle des adultes de l’école contribuent au développement harmonieux des 
élèves.  Une culture de collaboration, d’entraide, une meilleure compréhension du 
programme de formation de l’école québécoise et de sa triple mission (instruire, 
socialiser et qualifier), des occasions de formations/accompagnements en cours 
d’emploi (ex. : gestion de classe, compétences socio-émotionnelles, enseignement à 
distance) peuvent contribuer à leur sentiment d’efficac é personnel et collectif (Bernier 
et Gaudreau, 2017), et accroître ainsi leur satisfaction professionnelle. Favoriser 
l’établissement de liens entre tous les membres de l’équipe-école (relations et émotions 
positives) contribue aussi à leur propre bien-être se reflétant sur l’ensemble des 
composantes du climat (Goyette, 2018).

7.3 Des pratiques éducatives à instaurer pour favoriser le 
bien-être des jeunes élèves 

 7.3.1 En classe...

Certaines études ont démontré que le climat de classe jouerait un rôle plus important 
sur le bien-être des élèves que le climat de l’établissement (Baudoin et al., 2014). Les 
conclusions de ces études portent à réfléchir davantage sur la question à l’endroit des 
plus jeunes élèves qui demeurent davantage à proximité de leurs enseignants. En 
s’appuyant plus précisément sur di� érentes composantes d’une gestion de classe 
efficace nous avons répertorié un certain nombre de bonnes pratiques pour créer un 
climat de classe positif et propice aux apprentissages des plus jeunes élèves 
(Archambault et Chouinard, 2009; Drew, 2020; Gaudreau, 2017; Hattie, 2012) :

Établir des liens significa tifs

Être authentique.

Démontrer un réel intérêt aux enfants, prendre plaisir à partager des moments avec 
eux.

Démontrer une attitude positive et ouverte.

Communiquer efficaceme

Écouter pour bien comprendre.

Vérifier ses perceptions.

Négocier calmement.

S’exprimer clairement.

Utiliser des t echniques d’intervention positives 

Réagir rapidement dès l’observation de comportements inappropriés, de stratégies 
d’évitement, d’une baisse de motivation scolaire ou de tout autre type de 
changement de comportement chez les enfants.

Offrir de la rétroaction efficac à l’élève en lui communiquant de l’information lui 
permettant de s’améliorer sur le plan comportemental ou scolaire (ex. : souligner 
l’apparition du comportement attendu, identifier le comportement inapproprié et 
enseigner un comportement de remplacement ou commenter la compétence visée 
et le guider dans ce qu’il aura à faire pour atteindre le niveau attendu).

Souligner et encourager les bons comportements et les réussites.

Exprimer clairement les attentes et les conséquences d’un non-respect d’une 
consigne.

Porter attention et se montrer sensible aux émotions exprimées par les enfants.

Répondre honnêtement aux questions et aux commentaires des enfants en 

cohérence avec leur niveau de maturité cognitive et a� ective.

Planifier, or ganiser, mettr e en œuvre des activités de qualité et les évaluer

Établir des objectifs, établir les horaires, allouer les ressources, faire les 
arrangements nécessaires, définir les tâches et a� ecter les personnes.

Encourager le développement de diverses habiletés et compétences des enfants

Proposer des activités qui ont du sens pour eux.

Développer les talents et les passions chez chacun de vos élèves.

Aménager les zones d’apprentissage en fonction des forces et intérêts des enfants.

Engager les élèves dans la vie scolair e et dans les décisions qui les concernent

Procéder à l’élection d’un conseil de classe (même chez les jeunes élèves) et leur 
enseigner la façon de jouer leur rôle au sein de ce conseil.

Planifier des moments de parole dans les routines de la vie scolaire.

Attribuer une tâche à chacun pour qu’il se sente concerné par le bon 
fonctionnement de la classe.

Consulter les élèves pour certaines décisions (activités, règles de vie, etc.).

Favoriser l’apprentissage coopératif et l’entraide entre pairs.

Enseigner de manière explicite des compétences sociales et émotionnelles

Planifier ces enseignements dans l’horaire scolaire.

Réinvestir ces apprentissages dans les activités quotidiennes de l’école.

Déterminer une zone d’apaisement dans la classe pour favoriser le retour au calme 
ou le mieux-être des élèves.

Demeurer conscient que tous vos petits gestes quotidiens constituent des modèles 
d’apprentissages sociaux et émotionnels pour les élèves.

Prendre le temps d’écouter les élèves, d’accueillir leurs émotions sans les invalider.

Pour des interventions plus ciblées selon le niveau scolaire de l’élève, consultez le Référent ÉKIP : 
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/sante/documents/Autres_themes/ekip_savoirs_primaire.pdf?1
583248128

 7.3.2 Au service de gar de

Certains enfants passent plusieurs heures de la journée au service de garde. Ils y vivent diverses 
expériences qui se répercutent sur leur bien-être et sur leur désir de fréquenter leur école. Parce que ce 
milieu est encore trop souvent oublié, bien que faisant partie intégrale du vécu quotidien des jeunes élèves, 
cette section de la trousse lui a été réservée.

Des représentantes de service de garde en milieu scolaire ont été consultées afin 
de comprendre de quelle façon l’ensemble des interventions présentées dans 
cette trousse sont applicables au contexte qui leur est propre. Si dans 
l’ensemble, plusieurs interventions proposées dans cette trousse leur paraît 
transposable au milieu de garde, ce milieu spécifique possède aussi ses 
caractéristiques. Dans une perspective de développement global, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2006) indique que le service de garde en milieu 
scolaire a notamment pour fonction d’ « […] Offrir des services éducatifs en 
complément par rapport aux services o� erts par l’école, en tenant compte des intérêts et des besoins des 
enfants [… ]» (p. 12). Ainsi, en plus des interventions universelles de cette trousse qui s’appliquent 
également aux moments vécus au service de garde, quelques interventions plus spécifiques à ce contexte 
peuvent être suggérées pour travailler en collaboration notamment avec le personnel enseignant et 
professionnel de l’école et ainsi favoriser le bien-être des jeunes élèves dans leur milieu : 

• L’horaire du service de garde peut faire en sorte que l’enfant se retrouve sous la responsabilité 
d’adultes di� érents au cours d’une même journée. L’établissement de liens significatifs, par exemple 
par l’apprentissage des prénoms et par l’intérêt sincère porté aux enfants peut contribuer à faciliter 
leur adaptation au fil de la journée.

• Les divers types d’activités vécues en service de garde sont propices à l’enseignement de 
compétences sociales et émotionnelles en prévention, mais également lors d’interventions où le 
personnel du service de garde peut susciter la mise en pratique de ces compétences de vie. Le 
langage commun avec l’équipe enseignante sera alors bénéfique, afin de contribuer à la 
généralisation de l’apprentissage des compétences. Il en est de même pour le développement d’une 
vision commune des valeurs et des règles de vie entre les adultes de l’école.

• Les diverses situations vécues au service de garde représentent des moments privilégiés pour 
l’observation de l’enfant. Il s’avère ainsi important de considérer ces moments lorsqu’il est question 
d’établir un plan d’intervention ou tout simplement de mettre en commun les observations des 
intervenants pour bien intervenir auprès des enfants.

• L’accès à des locaux sécurisants, bien identifiés, où l’on peut retrouver, par 
exemple, une ambiance apaisante est de première importance pour le 
bien-être des enfants en service de garde.

• La surveillance active demeure un élément incontournable des 
pratiques de l’équipe du service de garde. Les déplacements préventifs, 
par exemple en s’approchant d’un regroupement d’enfants permettent 
d’intervenir avec diligence et en mode éducatif. 

• L’usage d’interventions verbales et non verbales, l’intervention sur le champ, le balayage visuel, le port 
de dossard ne sont que d’autres exemples de moyens qui peuvent contribuer au sentiment de 
sécurité des élèves. 

• L’élaboration de projets dans les lieux du service de garde, en réponse aux intérêts des élèves, peut 
également contribuer au sentiment d’appartenance. À titre d’illustration, une boîte à suggestions 
permettant de recueillir les idées des enfants et de leurs parents peut être favorable à l’engagement 
et à la satisfaction de tous.

• Offrir l’opportunité aux parents de s’impliquer dans la vie du service de garde, par exemple en leur 

off ant une activité « portes ouvertes » s’avère riche pour favoriser la collaboration avec 
les parents. Il peut s’agir d’une occasion pour les parents de s’investir en cohérence 
avec leurs intérêts et talents dans l’animation d’activités. 

• Enfin, la planification de dispositifs de formation continue au sein de l’équipe du 
service de garde, mais également avec l’ensemble du personnel pourra permettre d’agir en accord 
avec les particularités du milieu.

7.4 Prévenir la violence et l’intimida tion au sein de l’école et soutenir plus 
spécifiquement les élèves impliqués dans ces situations 

Comme la prévention de la violence et de l’intimidation occupe une place importante dans les interventions 
éducatives veillant au bien-être des élèves, certaines pratiques à mettre en place au niveau de la classe ou 
encore de l’école (Bouchard et Fréchette, 2011; Drew, 2020), sont à prioriser dès le début du primaire, soit :

• Actualiser le plan de lutte contre l’intimidation et la violence de l’école et s’y référer en soutien à 
l’intervention.

• Favoriser l’usage d’un vocabulaire commun par l’ensemble du personnel pour privilégier la 
communication et la généralisation des compétences enseignées dans l’école.

• Dès la maternelle, expliquer et enseigner aux enfants les comportements sociaux attendus, ce que 
sont la violence et l’intimidation, les sentiments vécus par les personnes qui agressent les autres, par 
celles qui subissent ou observent ces comportements; discuter avec eux au sujet de di� érentes 
comportements à adopter dans ce type de situation.

• Enseigner des compétences sociales et émotionnelles, et réinvestir ces apprentissages dans les 
activités quotidiennes des enfants.

• Agir de manière bienveillante en faisant preuve d’empathie en tant que modèle de socialisation pour 
les élèves (communication positive avec les enfants, leurs parents et les collègues).

• Être attentif aux enfants qui sont souvent seuls, qui se replient sur eux-mêmes ou qui sont mis à 
l’écart par les pairs.

• Être sensible aux changements de comportements des enfants.

• Maximiser les occasions de travail coopératif (en leur enseignant comment coopérer) et diminuer les 
situations de compétition.

• Revoir le code de vie avec eux en formulant des règles claires concernant le respect de chacun, les 
comportements sociaux attendus, la non-acceptation des comportements violents, l’ouverture à la 
diversité humaine. 

• Face aux écarts de conduite ou aux comportements d’agression des élèves qu’ils soient de nature 
physique, verbale, sociale, électronique ou matérielle, planifier et appliquer des sanctions éducatives 
aux comportements inacceptables (ex. : réparation privée ou publique, offrir son aide à un camarade, 
activités créatives sur des thèmes positifs tels que l’amitié, l’entraide, l’empathie, enseignement et 
rappel des comportements attendus).

• Utiliser les situations de conflits quotidiens pour soutenir le développement des compétences sociales 
et faire pratiquer l’écoute, l’expression des émotions, la négociation.

• Stimuler leur conscience sociale et leur empathie en leur rappelant l’importance de porter assistance 
à un camarade de classe en avisant un adulte lorsque l’un d’eux se fait malmener.

• Après avoir organisé une activité de sensibilisation, planifier des occasions de réinvestissement afin 
de favoriser la généralisation des apprentissages.

• Aviser rapidement les parents des jeunes élèves qui sont impliqués dans une situation de violence 
et/ou d’intimidation. Demeurer réceptif et les tenir au courant de vos démarches que ce soit vous ou 
les parents qui signalent des situations de violence ou d’intimidation. 

• Éviter de qualifier l’élève (ex. : intimidateur, agresseur, victime) en s’e� orçant de décrire les 
comportements à améliorer. Méfiez-vous du terme intimidation qui est un terme très large; décrire 
plutôt les comportements pour s’assurer que tout le monde parle et comprend le même langage.

• Prévoir du soutien à la fois pour les élèves qui subissent de la violence ou de l’intimidation, pour ceux 
qui agressent leurs pairs et pour ceux qui observent ces scènes. Plus spécifiquement :

 Soutenir l’élèv e qui subit de la violence ou de l’intimida tion :  l’aider à prendre sa place, à s’affirmer
 positivement, lui enseigner des stratégies pour répondre avec plus d’assurance aux situations de  
 violence ou d’intimidation, l’aider à développer ses amitiés. Adopter une attitude sécurisante, tout  
 en faisant bien attention à la surprotection qui peut nuire à son estime de soi.

 Soutenir celui qui agr esse ses pairs : agir face à ce comportement, appliquer les conséquences  
 prévues dans le code de vie et dans le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 

 Soutenir celui qui observ e de la violence ou d’intimida tion : le sécuriser, lui enseigner des   
 stratégies de soutien sans se mettre lui-même en danger (ex. : aviser un adulte de l’école, en parler  
 à ses parents, devenir l’ami de l’enfant malmené, éviter de renforcer les comportements de l’élève  
 auteur). Discuter du rôle important qu’il a pour faire cesser cette situation.

 
.
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Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes 
élèves (1e, 2e et 3e année) pour favoriser leur 
bien-être à l’école

S’inspirant de l’approche centrée sur les besoins (Merrell et al., 2007), il devient 
nécessaire de cibler des interventions en fonctions des particularités 
développementales des élèves. Ainsi, les activités proposées aux jeunes élèves se 
doivent d’être explicites, concrètes, intéressantes, les consignes devant être courtes 
afin de capter et maintenir leur attention. Utiliser des exemples de la vie quotidienne 
favorisera l’intégration de nouveaux concepts et la répétition s’avèrera un élément 
essentiel pour faciliter leurs apprentissages émotionnels et sociaux et leur faire 
pratiquer ces nouvelles habiletés dans di� érents contextes.

L’intervention auprès des élèves qui débutent leur parcours scolaire exige aussi de 
considérer un enjeu particulier, soit leur niveau en lecture. Certains de ces jeunes ne 
sont pas encore autonomes dans les tâches impliquant la lecture, leur niveau de fluidité 
variant en fonction des élèves. Le niveau de lecture exigé lors des activités doit être 
minimal (Merrell et al., 2007), des supports visuels et un accompagnement plus 
soutenu s’avèrent nécessaires pour favoriser leur compréhension. Par ailleurs, les 
interventions préventives doivent être implantées dès les premières années de 
scolarisation, et ce, avant même l’apparition de difficu és sociales, émotionnelles ou 
scolaires. Développer une approche proactive plutôt que réactive permet d’accorder 
davantage de temps positif aux enfants et d’éviter que les problèmes s’aggravent 
(Kauffman, 1999). Les interventions off ant un plus haut niveau d’efficac é pour 
favoriser l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles sont celles mises 
en œuvre par les enseignants, et e� ectuées de manière régulière et systémique dans le 
quotidien de la vie scolaire (Jones et al., 2019; Jennings et al., 2017). Même si 
l’enseignement explicite de ces compétences demeure sous la responsabilité des 
enseignants, la direction de l’établissement et l’ensemble des membres du personnel 
doivent partager cet intérêt pour aider les élèves à généraliser leurs apprentissages 
dans les activités quotidiennes de l’école (Gottfredson, 2001). 

7.1 Développer une perception positive du climat scolaire dès le début de la 
scolarisation

Le climat scolaire influence le sentiment de bien-être des élèves à l’école. Ainsi, en 
accordant une attention particulière au climat, il est possible d’amener les élèves à se 
sentir bien à l’école. Les mesures présentées ci-dessous visent la création et le maintien 
d’un climat scolaire sain et sécurisant, se veulent globales et positives et s’adressent à 
l’ensemble de l’établissement. 

Climat de sécurité. L’application d’une politique qui encourage la qualité de vie en 
général au sein de l’établissement (Deklerck, 2012) permet de prendre position et 
d’influencer l’ensemble des conduites des élèves. Des interventions concernant les 
règles de l’établissement (Beaudoin et Galand, 2018), notamment par le biais du code 
de vie éducatif demeurent incontournables pour un climat scolaire positif. Ces règles se 

doivent d’être claires et transparentes, formulées par écrit, accessibles à tous, mais 
surtout, appliquées rigoureusement et avec cohérence par les adultes de l’école (Janosz 
et al., 1998). Intervenir et maintenir une position claire face à diverses situations 
contribue notamment à accroître le sentiment de sécurité des élèves. 

Climat de justice. Dès le début du primaire, la notion de justice commence à revêtir une 
grande importance pour les élèves. Les plus jeunes auront besoin de pratiquer 
davantage l’intégration de ces règles par l’entremise d’enseignement explicite des 
comportements attendus. L’ajout de repères visuels adaptés aux jeunes élèves pourrait 
les aider à mieux intégrer les règles de l’école. Une cohésion dans l’application des 
règles saura aussi contribuer au sentiment de justice chez les élèves. 

Climat relationnel. Comme mentionné précédemment, les jeunes élèves apprennent à 
créer des liens d’amitié et intègrent de nouvelles normes sociales en début de 
scolarisation. Cette dimension sociale, qui constitue l’une des trois missions de l’école 
québécoise, sera vécue positivement si les élèves bénéficient d’occasions 
d’apprentissage afin d’intégrer ces concepts. L’établissement de relations positives 
entre les adultes et les élèves (Baudoin et Galand, 2018), mais également entre les 
élèves (Janosz et al., 1998) demeure incontournable pour la création d’un climat 
relationnel positif. 

Rappelons aussi le concept de la zone proximale de développement, où l’adulte devient 
un pilier pour diminuer l’écart entre la compétence actuelle et le niveau de 
développement subséquent. Ainsi, ce que l’enfant peut accomplir avec de l’aide 
aujourd’hui, il pourra l’accomplir seul demain. Les jeunes élèves bénéficieront encore 
plus de ce soutien de la part de l’adulte puisqu’ils n’ont pas encore pu construire un 
répertoire suffisan de situations de résolution de problèmes. Ces occasions d’étayage 
s’appliquent également pour le développement de compétences socio-émotionnelles 
(Beaumont, 2018). Le recours aux renforçateurs positifs, aux attentes élevées et claires 
de la part des adultes (Janosz et al., 1998), au soutien, au développement de la 
coopération (Archambault et Olivier, 2018), au développement de l’empathie et à 
l’importance accordée à la valorisation de la diversité humaine pourront également 
favoriser l’instauration d’un climat relationnel empreint de respect au sein de 
l’établissement d’enseignement. 

Engagement et appartenance. Les jeunes élèves doivent aussi être impliqués dans la 
prise de certaines décisions, et ce, même lors de leur entrée à l’école primaire. C’est tout 
aussi vrai pour le choix de certaines règles ou activités, qui pourront faire l’objet de 
discussions avec les élèves. L’engagement est l’une des principales sources de 
bien-être chez l’individu, avec les relations et les émotions positives ainsi que le sens 
donné à ce qui est entrepris ou vécu (Seligman, 2011). Engager les élèves dans des 
activités intéressantes, passionnantes, qui évoquent un défi pour eux et multiplier les 
occasions de réussites en leur proposant des activités dans lesquelles ils peuvent 
démontrer leurs talents contribuent à leur bien-être, à leur désir de se dépasser et de 
venir à l’école. L’engagement dans sa vie scolaire contribue au sentiment 
d’appartenance et au développement de l’autonomie chez l’élève (Seligman et al., 
2009). 

7.2 Développer un sentiment de bien-être à l’école dès les 
premières années de scolarisation 

Tout comme dans la section précédente traitant du climat scolaire, les 
exemples présentés pour soutenir le bien-être des élèves ne sont pas 
exhaustifs, mais visent à apporter quelques pistes afin d’inspirer la mise en œuvre 
d’actions qui s’appuient sur le portrait de votre établissement, lequel a été 
préalablement e� ectué. Une école qui vise le bien-être des élèves multiplie les actions 
pour développer la personnalité, le talent de même que les compétences 
socio-émotionnelles des enfants, mais aussi du personnel scolaire (Goyette, 2018). 

Puisque le bien-être des élèves a déjà été associé au climat scolaire, plusieurs des 
pratiques proposées ci-dessous ont le potentiel d’améliorer à la fois ces deux aspects, 
tout en augmentant les probabilités de faire diminuer la violence et l’intimidation au 
sein de l’établissement. 

�uelques pratiques pouvant améliorer le bien-êtr e des élèves à l’école : 

Développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves. Sur le plan des 
compétences émotionnelles, soutenir le développement de la conscience de soi : 
connaître ses forces et limites, identifier ses émotions, les exprimer, développer sa 
confiance en soi et son estime de soi, de même que son optimisme. L’estime de soi est 
un aspect essentiel au bien-être de l’élève. On peut soutenir l’estime de soi de l’enfant 
en soulignant ses réussites, ses comportements positifs, mais aussi en lui donnant des 
occasions de pratiquer des activités dans lesquelles il démontre des compétences 
particulières. Cette approche se distingue de commentaires visant à faire croire à 
l’enfant qu’il est meilleur que ce qu’il est. Au contraire, il s’agit plutôt d’aider l’enfant dans 
la connaissance et la reconnaissance de sa valeur personnelle. En agissant ainsi, on lui 
off e des occasions de faire des choix, d’assumer les conséquences de ses choix, mais 
surtout de lui donner le droit à l’erreur. Cette autonomie se développe également à 
travers des occasions de discuter, d’exprimer ses sentiments ou de présenter son point 
de vue (Ferland, 2014). Il importe aussi d’enseigner aux élèves à s’autoréguler, soit à 
développer des stratégies pour s’apaiser, contrôler leur impulsivité et retrouver leur 
calme (Bouchard et Fréchette, 2011; Verret et al., 2020). Sur le plan des compétences 
sociales il faudra aussi stimuler l’ouverture aux autres, leur conscience sociale, leur 
apprendre à écouter et à communiquer, soutenir le développement de l’empathie, la 
résolution de conflits, la coopération, l’entraide, la manière d’établir et de maintenir des 
relations sociales positives (Beaumont, 2020a; 2020b).

Recourir à des pratiques éducatives faisant intervenir les pairs. L’utilisation de jeux ou 
de travail coopératif permet de pratiquer au quotidien les compétences sociales et 
émotionnelles enseignées tout en consolidant les relations personnelles entre les 
élèves. Les jeux de rôle mis en scène avec les jeunes élèves constituent des pratiques à 
envisager pour favoriser l’acquisition de compétences sociales et émotionnelles, de 
façon ludique et concrète (Bouchard et Fréchette, 2011).  

Développer et maintenir la relation élève-adulte. La relation entre l’adulte et l’élève est 
essentielle au bien-être de ce dernier. Tout en continuant d’appliquer les règles établies, 
l’adulte doit maintenir des exigences élevées à l’égard de l’élève tout en lui off ant son 
écoute, son soutien et en faisant preuve de sensibilité face aux émotions vécues. Ainsi, 
cette relation se veut chaleureuse, bienveillante et permet à l’adulte de montrer à ses 
élèves qu’il croit en eux. Le dialogue s’avère aussi un outil de choix pour accompagner 
les enfants et les faire cheminer. Interroger les élèves sur ce qu’ils pensent plutôt que 
d'avancer ce qu’ils devraient penser leur permettra de vivre un sain déséquilibre au plan 
cognitif, ce qui leur permettra d’évoluer.  

Entretenir la collaboration école-famille-communauté. Maintenir une communication 
bidirectionnelle avec les parents s’avère un moyen de choix pour contribuer ensemble 
à une véritable coéducation des enfants. Epstein (2011), che� e de file dans le domaine 
de la collaboration école-famille-communauté, propose six catégories de pratiques 
permettant la collaboration entre l’école, la famille et la communauté visant à aider 
chaque milieu à remplir leurs responsabilités relatives au bien-être et à la réussite 
éducative des jeunes. Ces pratiques concernent :

• Le soutien au rôle parental : l’école en appui éducatif aux parents.

• Les communications régulières : sur les aspects positifs de l’élève et non seulement 
pour annoncer les problèmes rencontrés.

• Des invitations fréquentes à s’engager bénévolement : présence des parents à 
l’école dans di� érentes activités. 

• L’aide et le soutien dans les apprentissages à la maison : l’école en appui aux 
parents.

• Des invitations à participer aux prises de décisions : multiplier les occasions de 
concertation.

• Des liens avec la communauté : partage de ressources et d’expertises et suivi élargi 
pour les jeunes en difficu é. 

Se soucier du bien-être des adultes. Le bien-être personnel et la satisfaction 
professionnelle des adultes de l’école contribuent au développement harmonieux des 
élèves.  Une culture de collaboration, d’entraide, une meilleure compréhension du 
programme de formation de l’école québécoise et de sa triple mission (instruire, 
socialiser et qualifier), des occasions de formations/accompagnements en cours 
d’emploi (ex. : gestion de classe, compétences socio-émotionnelles, enseignement à 
distance) peuvent contribuer à leur sentiment d’efficac é personnel et collectif (Bernier 
et Gaudreau, 2017), et accroître ainsi leur satisfaction professionnelle. Favoriser 
l’établissement de liens entre tous les membres de l’équipe-école (relations et émotions 
positives) contribue aussi à leur propre bien-être se reflétant sur l’ensemble des 
composantes du climat (Goyette, 2018).

7.3 Des pratiques éducatives à instaurer pour favoriser le 
bien-être des jeunes élèves 

 7.3.1 En classe...

Certaines études ont démontré que le climat de classe jouerait un rôle plus important 
sur le bien-être des élèves que le climat de l’établissement (Baudoin et al., 2014). Les 
conclusions de ces études portent à réfléchir davantage sur la question à l’endroit des 
plus jeunes élèves qui demeurent davantage à proximité de leurs enseignants. En 
s’appuyant plus précisément sur di� érentes composantes d’une gestion de classe 
efficace nous avons répertorié un certain nombre de bonnes pratiques pour créer un 
climat de classe positif et propice aux apprentissages des plus jeunes élèves 
(Archambault et Chouinard, 2009; Drew, 2020; Gaudreau, 2017; Hattie, 2012) :

Établir des liens significa tifs

Être authentique.

Démontrer un réel intérêt aux enfants, prendre plaisir à partager des moments avec 
eux.

Démontrer une attitude positive et ouverte.

Communiquer efficaceme

Écouter pour bien comprendre.

Vérifier ses perceptions.

Négocier calmement.

S’exprimer clairement.

Utiliser des t echniques d’intervention positives 

Réagir rapidement dès l’observation de comportements inappropriés, de stratégies 
d’évitement, d’une baisse de motivation scolaire ou de tout autre type de 
changement de comportement chez les enfants.

Offrir de la rétroaction efficac à l’élève en lui communiquant de l’information lui 
permettant de s’améliorer sur le plan comportemental ou scolaire (ex. : souligner 
l’apparition du comportement attendu, identifier le comportement inapproprié et 
enseigner un comportement de remplacement ou commenter la compétence visée 
et le guider dans ce qu’il aura à faire pour atteindre le niveau attendu).

Souligner et encourager les bons comportements et les réussites.

Exprimer clairement les attentes et les conséquences d’un non-respect d’une 
consigne.

Porter attention et se montrer sensible aux émotions exprimées par les enfants.

Répondre honnêtement aux questions et aux commentaires des enfants en 

cohérence avec leur niveau de maturité cognitive et a� ective.

Planifier, or ganiser, mettr e en œuvre des activités de qualité et les évaluer

Établir des objectifs, établir les horaires, allouer les ressources, faire les 
arrangements nécessaires, définir les tâches et a� ecter les personnes.

Encourager le développement de diverses habiletés et compétences des enfants

Proposer des activités qui ont du sens pour eux.

Développer les talents et les passions chez chacun de vos élèves.

Aménager les zones d’apprentissage en fonction des forces et intérêts des enfants.

Engager les élèves dans la vie scolair e et dans les décisions qui les concernent

Procéder à l’élection d’un conseil de classe (même chez les jeunes élèves) et leur 
enseigner la façon de jouer leur rôle au sein de ce conseil.

Planifier des moments de parole dans les routines de la vie scolaire.

Attribuer une tâche à chacun pour qu’il se sente concerné par le bon 
fonctionnement de la classe.

Consulter les élèves pour certaines décisions (activités, règles de vie, etc.).

Favoriser l’apprentissage coopératif et l’entraide entre pairs.

Enseigner de manière explicite des compétences sociales et émotionnelles

Planifier ces enseignements dans l’horaire scolaire.

Réinvestir ces apprentissages dans les activités quotidiennes de l’école.

Déterminer une zone d’apaisement dans la classe pour favoriser le retour au calme 
ou le mieux-être des élèves.

Demeurer conscient que tous vos petits gestes quotidiens constituent des modèles 
d’apprentissages sociaux et émotionnels pour les élèves.

Prendre le temps d’écouter les élèves, d’accueillir leurs émotions sans les invalider.

Pour des interventions plus ciblées selon le niveau scolaire de l’élève, consultez le Référent ÉKIP : 
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/sante/documents/Autres_themes/ekip_savoirs_primaire.pdf?1
583248128

 7.3.2 Au service de gar de

Certains enfants passent plusieurs heures de la journée au service de garde. Ils y vivent diverses 
expériences qui se répercutent sur leur bien-être et sur leur désir de fréquenter leur école. Parce que ce 
milieu est encore trop souvent oublié, bien que faisant partie intégrale du vécu quotidien des jeunes élèves, 
cette section de la trousse lui a été réservée.

Des représentantes de service de garde en milieu scolaire ont été consultées afin 
de comprendre de quelle façon l’ensemble des interventions présentées dans 
cette trousse sont applicables au contexte qui leur est propre. Si dans 
l’ensemble, plusieurs interventions proposées dans cette trousse leur paraît 
transposable au milieu de garde, ce milieu spécifique possède aussi ses 
caractéristiques. Dans une perspective de développement global, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2006) indique que le service de garde en milieu 
scolaire a notamment pour fonction d’ « […] Offrir des services éducatifs en 
complément par rapport aux services o� erts par l’école, en tenant compte des intérêts et des besoins des 
enfants [… ]» (p. 12). Ainsi, en plus des interventions universelles de cette trousse qui s’appliquent 
également aux moments vécus au service de garde, quelques interventions plus spécifiques à ce contexte 
peuvent être suggérées pour travailler en collaboration notamment avec le personnel enseignant et 
professionnel de l’école et ainsi favoriser le bien-être des jeunes élèves dans leur milieu : 

• L’horaire du service de garde peut faire en sorte que l’enfant se retrouve sous la responsabilité 
d’adultes di� érents au cours d’une même journée. L’établissement de liens significatifs, par exemple 
par l’apprentissage des prénoms et par l’intérêt sincère porté aux enfants peut contribuer à faciliter 
leur adaptation au fil de la journée.

• Les divers types d’activités vécues en service de garde sont propices à l’enseignement de 
compétences sociales et émotionnelles en prévention, mais également lors d’interventions où le 
personnel du service de garde peut susciter la mise en pratique de ces compétences de vie. Le 
langage commun avec l’équipe enseignante sera alors bénéfique, afin de contribuer à la 
généralisation de l’apprentissage des compétences. Il en est de même pour le développement d’une 
vision commune des valeurs et des règles de vie entre les adultes de l’école.

• Les diverses situations vécues au service de garde représentent des moments privilégiés pour 
l’observation de l’enfant. Il s’avère ainsi important de considérer ces moments lorsqu’il est question 
d’établir un plan d’intervention ou tout simplement de mettre en commun les observations des 
intervenants pour bien intervenir auprès des enfants.

• L’accès à des locaux sécurisants, bien identifiés, où l’on peut retrouver, par 
exemple, une ambiance apaisante est de première importance pour le 
bien-être des enfants en service de garde.

• La surveillance active demeure un élément incontournable des 
pratiques de l’équipe du service de garde. Les déplacements préventifs, 
par exemple en s’approchant d’un regroupement d’enfants permettent 
d’intervenir avec diligence et en mode éducatif. 

• L’usage d’interventions verbales et non verbales, l’intervention sur le champ, le balayage visuel, le port 
de dossard ne sont que d’autres exemples de moyens qui peuvent contribuer au sentiment de 
sécurité des élèves. 

• L’élaboration de projets dans les lieux du service de garde, en réponse aux intérêts des élèves, peut 
également contribuer au sentiment d’appartenance. À titre d’illustration, une boîte à suggestions 
permettant de recueillir les idées des enfants et de leurs parents peut être favorable à l’engagement 
et à la satisfaction de tous.

• Offrir l’opportunité aux parents de s’impliquer dans la vie du service de garde, par exemple en leur 

off ant une activité « portes ouvertes » s’avère riche pour favoriser la collaboration avec 
les parents. Il peut s’agir d’une occasion pour les parents de s’investir en cohérence 
avec leurs intérêts et talents dans l’animation d’activités. 

• Enfin, la planification de dispositifs de formation continue au sein de l’équipe du 
service de garde, mais également avec l’ensemble du personnel pourra permettre d’agir en accord 
avec les particularités du milieu.

7.4 Prévenir la violence et l’intimida tion au sein de l’école et soutenir plus 
spécifiquement les élèves impliqués dans ces situations 

Comme la prévention de la violence et de l’intimidation occupe une place importante dans les interventions 
éducatives veillant au bien-être des élèves, certaines pratiques à mettre en place au niveau de la classe ou 
encore de l’école (Bouchard et Fréchette, 2011; Drew, 2020), sont à prioriser dès le début du primaire, soit :

• Actualiser le plan de lutte contre l’intimidation et la violence de l’école et s’y référer en soutien à 
l’intervention.

• Favoriser l’usage d’un vocabulaire commun par l’ensemble du personnel pour privilégier la 
communication et la généralisation des compétences enseignées dans l’école.

• Dès la maternelle, expliquer et enseigner aux enfants les comportements sociaux attendus, ce que 
sont la violence et l’intimidation, les sentiments vécus par les personnes qui agressent les autres, par 
celles qui subissent ou observent ces comportements; discuter avec eux au sujet de di� érentes 
comportements à adopter dans ce type de situation.

• Enseigner des compétences sociales et émotionnelles, et réinvestir ces apprentissages dans les 
activités quotidiennes des enfants.

• Agir de manière bienveillante en faisant preuve d’empathie en tant que modèle de socialisation pour 
les élèves (communication positive avec les enfants, leurs parents et les collègues).

• Être attentif aux enfants qui sont souvent seuls, qui se replient sur eux-mêmes ou qui sont mis à 
l’écart par les pairs.

• Être sensible aux changements de comportements des enfants.

• Maximiser les occasions de travail coopératif (en leur enseignant comment coopérer) et diminuer les 
situations de compétition.

• Revoir le code de vie avec eux en formulant des règles claires concernant le respect de chacun, les 
comportements sociaux attendus, la non-acceptation des comportements violents, l’ouverture à la 
diversité humaine. 

• Face aux écarts de conduite ou aux comportements d’agression des élèves qu’ils soient de nature 
physique, verbale, sociale, électronique ou matérielle, planifier et appliquer des sanctions éducatives 
aux comportements inacceptables (ex. : réparation privée ou publique, offrir son aide à un camarade, 
activités créatives sur des thèmes positifs tels que l’amitié, l’entraide, l’empathie, enseignement et 
rappel des comportements attendus).

• Utiliser les situations de conflits quotidiens pour soutenir le développement des compétences sociales 
et faire pratiquer l’écoute, l’expression des émotions, la négociation.

• Stimuler leur conscience sociale et leur empathie en leur rappelant l’importance de porter assistance 
à un camarade de classe en avisant un adulte lorsque l’un d’eux se fait malmener.

• Après avoir organisé une activité de sensibilisation, planifier des occasions de réinvestissement afin 
de favoriser la généralisation des apprentissages.

• Aviser rapidement les parents des jeunes élèves qui sont impliqués dans une situation de violence 
et/ou d’intimidation. Demeurer réceptif et les tenir au courant de vos démarches que ce soit vous ou 
les parents qui signalent des situations de violence ou d’intimidation. 

• Éviter de qualifier l’élève (ex. : intimidateur, agresseur, victime) en s’e� orçant de décrire les 
comportements à améliorer. Méfiez-vous du terme intimidation qui est un terme très large; décrire 
plutôt les comportements pour s’assurer que tout le monde parle et comprend le même langage.

• Prévoir du soutien à la fois pour les élèves qui subissent de la violence ou de l’intimidation, pour ceux 
qui agressent leurs pairs et pour ceux qui observent ces scènes. Plus spécifiquement :

 Soutenir l’élèv e qui subit de la violence ou de l’intimida tion :  l’aider à prendre sa place, à s’affirmer
 positivement, lui enseigner des stratégies pour répondre avec plus d’assurance aux situations de  
 violence ou d’intimidation, l’aider à développer ses amitiés. Adopter une attitude sécurisante, tout  
 en faisant bien attention à la surprotection qui peut nuire à son estime de soi.

 Soutenir celui qui agr esse ses pairs : agir face à ce comportement, appliquer les conséquences  
 prévues dans le code de vie et dans le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 

 Soutenir celui qui observ e de la violence ou d’intimida tion : le sécuriser, lui enseigner des   
 stratégies de soutien sans se mettre lui-même en danger (ex. : aviser un adulte de l’école, en parler  
 à ses parents, devenir l’ami de l’enfant malmené, éviter de renforcer les comportements de l’élève  
 auteur). Discuter du rôle important qu’il a pour faire cesser cette situation.

 
.
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Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes 
élèves (1e, 2e et 3e année) pour favoriser leur 
bien-être à l’école

S’inspirant de l’approche centrée sur les besoins (Merrell et al., 2007), il devient 
nécessaire de cibler des interventions en fonctions des particularités 
développementales des élèves. Ainsi, les activités proposées aux jeunes élèves se 
doivent d’être explicites, concrètes, intéressantes, les consignes devant être courtes 
afin de capter et maintenir leur attention. Utiliser des exemples de la vie quotidienne 
favorisera l’intégration de nouveaux concepts et la répétition s’avèrera un élément 
essentiel pour faciliter leurs apprentissages émotionnels et sociaux et leur faire 
pratiquer ces nouvelles habiletés dans di� érents contextes.

L’intervention auprès des élèves qui débutent leur parcours scolaire exige aussi de 
considérer un enjeu particulier, soit leur niveau en lecture. Certains de ces jeunes ne 
sont pas encore autonomes dans les tâches impliquant la lecture, leur niveau de fluidité 
variant en fonction des élèves. Le niveau de lecture exigé lors des activités doit être 
minimal (Merrell et al., 2007), des supports visuels et un accompagnement plus 
soutenu s’avèrent nécessaires pour favoriser leur compréhension. Par ailleurs, les 
interventions préventives doivent être implantées dès les premières années de 
scolarisation, et ce, avant même l’apparition de difficu és sociales, émotionnelles ou 
scolaires. Développer une approche proactive plutôt que réactive permet d’accorder 
davantage de temps positif aux enfants et d’éviter que les problèmes s’aggravent 
(Kauffman, 1999). Les interventions off ant un plus haut niveau d’efficac é pour 
favoriser l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles sont celles mises 
en œuvre par les enseignants, et e� ectuées de manière régulière et systémique dans le 
quotidien de la vie scolaire (Jones et al., 2019; Jennings et al., 2017). Même si 
l’enseignement explicite de ces compétences demeure sous la responsabilité des 
enseignants, la direction de l’établissement et l’ensemble des membres du personnel 
doivent partager cet intérêt pour aider les élèves à généraliser leurs apprentissages 
dans les activités quotidiennes de l’école (Gottfredson, 2001). 

7.1 Développer une perception positive du climat scolaire dès le début de la 
scolarisation

Le climat scolaire influence le sentiment de bien-être des élèves à l’école. Ainsi, en 
accordant une attention particulière au climat, il est possible d’amener les élèves à se 
sentir bien à l’école. Les mesures présentées ci-dessous visent la création et le maintien 
d’un climat scolaire sain et sécurisant, se veulent globales et positives et s’adressent à 
l’ensemble de l’établissement. 

Climat de sécurité. L’application d’une politique qui encourage la qualité de vie en 
général au sein de l’établissement (Deklerck, 2012) permet de prendre position et 
d’influencer l’ensemble des conduites des élèves. Des interventions concernant les 
règles de l’établissement (Beaudoin et Galand, 2018), notamment par le biais du code 
de vie éducatif demeurent incontournables pour un climat scolaire positif. Ces règles se 

doivent d’être claires et transparentes, formulées par écrit, accessibles à tous, mais 
surtout, appliquées rigoureusement et avec cohérence par les adultes de l’école (Janosz 
et al., 1998). Intervenir et maintenir une position claire face à diverses situations 
contribue notamment à accroître le sentiment de sécurité des élèves. 

Climat de justice. Dès le début du primaire, la notion de justice commence à revêtir une 
grande importance pour les élèves. Les plus jeunes auront besoin de pratiquer 
davantage l’intégration de ces règles par l’entremise d’enseignement explicite des 
comportements attendus. L’ajout de repères visuels adaptés aux jeunes élèves pourrait 
les aider à mieux intégrer les règles de l’école. Une cohésion dans l’application des 
règles saura aussi contribuer au sentiment de justice chez les élèves. 

Climat relationnel. Comme mentionné précédemment, les jeunes élèves apprennent à 
créer des liens d’amitié et intègrent de nouvelles normes sociales en début de 
scolarisation. Cette dimension sociale, qui constitue l’une des trois missions de l’école 
québécoise, sera vécue positivement si les élèves bénéficient d’occasions 
d’apprentissage afin d’intégrer ces concepts. L’établissement de relations positives 
entre les adultes et les élèves (Baudoin et Galand, 2018), mais également entre les 
élèves (Janosz et al., 1998) demeure incontournable pour la création d’un climat 
relationnel positif. 

Rappelons aussi le concept de la zone proximale de développement, où l’adulte devient 
un pilier pour diminuer l’écart entre la compétence actuelle et le niveau de 
développement subséquent. Ainsi, ce que l’enfant peut accomplir avec de l’aide 
aujourd’hui, il pourra l’accomplir seul demain. Les jeunes élèves bénéficieront encore 
plus de ce soutien de la part de l’adulte puisqu’ils n’ont pas encore pu construire un 
répertoire suffisan de situations de résolution de problèmes. Ces occasions d’étayage 
s’appliquent également pour le développement de compétences socio-émotionnelles 
(Beaumont, 2018). Le recours aux renforçateurs positifs, aux attentes élevées et claires 
de la part des adultes (Janosz et al., 1998), au soutien, au développement de la 
coopération (Archambault et Olivier, 2018), au développement de l’empathie et à 
l’importance accordée à la valorisation de la diversité humaine pourront également 
favoriser l’instauration d’un climat relationnel empreint de respect au sein de 
l’établissement d’enseignement. 

Engagement et appartenance. Les jeunes élèves doivent aussi être impliqués dans la 
prise de certaines décisions, et ce, même lors de leur entrée à l’école primaire. C’est tout 
aussi vrai pour le choix de certaines règles ou activités, qui pourront faire l’objet de 
discussions avec les élèves. L’engagement est l’une des principales sources de 
bien-être chez l’individu, avec les relations et les émotions positives ainsi que le sens 
donné à ce qui est entrepris ou vécu (Seligman, 2011). Engager les élèves dans des 
activités intéressantes, passionnantes, qui évoquent un défi pour eux et multiplier les 
occasions de réussites en leur proposant des activités dans lesquelles ils peuvent 
démontrer leurs talents contribuent à leur bien-être, à leur désir de se dépasser et de 
venir à l’école. L’engagement dans sa vie scolaire contribue au sentiment 
d’appartenance et au développement de l’autonomie chez l’élève (Seligman et al., 
2009). 

7.2 Développer un sentiment de bien-être à l’école dès les 
premières années de scolarisation 

Tout comme dans la section précédente traitant du climat scolaire, les 
exemples présentés pour soutenir le bien-être des élèves ne sont pas 
exhaustifs, mais visent à apporter quelques pistes afin d’inspirer la mise en œuvre 
d’actions qui s’appuient sur le portrait de votre établissement, lequel a été 
préalablement e� ectué. Une école qui vise le bien-être des élèves multiplie les actions 
pour développer la personnalité, le talent de même que les compétences 
socio-émotionnelles des enfants, mais aussi du personnel scolaire (Goyette, 2018). 

Puisque le bien-être des élèves a déjà été associé au climat scolaire, plusieurs des 
pratiques proposées ci-dessous ont le potentiel d’améliorer à la fois ces deux aspects, 
tout en augmentant les probabilités de faire diminuer la violence et l’intimidation au 
sein de l’établissement. 

�uelques pratiques pouvant améliorer le bien-êtr e des élèves à l’école : 

Développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves. Sur le plan des 
compétences émotionnelles, soutenir le développement de la conscience de soi : 
connaître ses forces et limites, identifier ses émotions, les exprimer, développer sa 
confiance en soi et son estime de soi, de même que son optimisme. L’estime de soi est 
un aspect essentiel au bien-être de l’élève. On peut soutenir l’estime de soi de l’enfant 
en soulignant ses réussites, ses comportements positifs, mais aussi en lui donnant des 
occasions de pratiquer des activités dans lesquelles il démontre des compétences 
particulières. Cette approche se distingue de commentaires visant à faire croire à 
l’enfant qu’il est meilleur que ce qu’il est. Au contraire, il s’agit plutôt d’aider l’enfant dans 
la connaissance et la reconnaissance de sa valeur personnelle. En agissant ainsi, on lui 
off e des occasions de faire des choix, d’assumer les conséquences de ses choix, mais 
surtout de lui donner le droit à l’erreur. Cette autonomie se développe également à 
travers des occasions de discuter, d’exprimer ses sentiments ou de présenter son point 
de vue (Ferland, 2014). Il importe aussi d’enseigner aux élèves à s’autoréguler, soit à 
développer des stratégies pour s’apaiser, contrôler leur impulsivité et retrouver leur 
calme (Bouchard et Fréchette, 2011; Verret et al., 2020). Sur le plan des compétences 
sociales il faudra aussi stimuler l’ouverture aux autres, leur conscience sociale, leur 
apprendre à écouter et à communiquer, soutenir le développement de l’empathie, la 
résolution de conflits, la coopération, l’entraide, la manière d’établir et de maintenir des 
relations sociales positives (Beaumont, 2020a; 2020b).

Recourir à des pratiques éducatives faisant intervenir les pairs. L’utilisation de jeux ou 
de travail coopératif permet de pratiquer au quotidien les compétences sociales et 
émotionnelles enseignées tout en consolidant les relations personnelles entre les 
élèves. Les jeux de rôle mis en scène avec les jeunes élèves constituent des pratiques à 
envisager pour favoriser l’acquisition de compétences sociales et émotionnelles, de 
façon ludique et concrète (Bouchard et Fréchette, 2011).  

Développer et maintenir la relation élève-adulte. La relation entre l’adulte et l’élève est 
essentielle au bien-être de ce dernier. Tout en continuant d’appliquer les règles établies, 
l’adulte doit maintenir des exigences élevées à l’égard de l’élève tout en lui off ant son 
écoute, son soutien et en faisant preuve de sensibilité face aux émotions vécues. Ainsi, 
cette relation se veut chaleureuse, bienveillante et permet à l’adulte de montrer à ses 
élèves qu’il croit en eux. Le dialogue s’avère aussi un outil de choix pour accompagner 
les enfants et les faire cheminer. Interroger les élèves sur ce qu’ils pensent plutôt que 
d'avancer ce qu’ils devraient penser leur permettra de vivre un sain déséquilibre au plan 
cognitif, ce qui leur permettra d’évoluer.  

Entretenir la collaboration école-famille-communauté. Maintenir une communication 
bidirectionnelle avec les parents s’avère un moyen de choix pour contribuer ensemble 
à une véritable coéducation des enfants. Epstein (2011), che� e de file dans le domaine 
de la collaboration école-famille-communauté, propose six catégories de pratiques 
permettant la collaboration entre l’école, la famille et la communauté visant à aider 
chaque milieu à remplir leurs responsabilités relatives au bien-être et à la réussite 
éducative des jeunes. Ces pratiques concernent :

• Le soutien au rôle parental : l’école en appui éducatif aux parents.

• Les communications régulières : sur les aspects positifs de l’élève et non seulement 
pour annoncer les problèmes rencontrés.

• Des invitations fréquentes à s’engager bénévolement : présence des parents à 
l’école dans di� érentes activités. 

• L’aide et le soutien dans les apprentissages à la maison : l’école en appui aux 
parents.

• Des invitations à participer aux prises de décisions : multiplier les occasions de 
concertation.

• Des liens avec la communauté : partage de ressources et d’expertises et suivi élargi 
pour les jeunes en difficu é. 

Se soucier du bien-être des adultes. Le bien-être personnel et la satisfaction 
professionnelle des adultes de l’école contribuent au développement harmonieux des 
élèves.  Une culture de collaboration, d’entraide, une meilleure compréhension du 
programme de formation de l’école québécoise et de sa triple mission (instruire, 
socialiser et qualifier), des occasions de formations/accompagnements en cours 
d’emploi (ex. : gestion de classe, compétences socio-émotionnelles, enseignement à 
distance) peuvent contribuer à leur sentiment d’efficac é personnel et collectif (Bernier 
et Gaudreau, 2017), et accroître ainsi leur satisfaction professionnelle. Favoriser 
l’établissement de liens entre tous les membres de l’équipe-école (relations et émotions 
positives) contribue aussi à leur propre bien-être se reflétant sur l’ensemble des 
composantes du climat (Goyette, 2018).

7.3 Des pratiques éducatives à instaurer pour favoriser le 
bien-être des jeunes élèves 

 7.3.1 En classe...

Certaines études ont démontré que le climat de classe jouerait un rôle plus important 
sur le bien-être des élèves que le climat de l’établissement (Baudoin et al., 2014). Les 
conclusions de ces études portent à réfléchir davantage sur la question à l’endroit des 
plus jeunes élèves qui demeurent davantage à proximité de leurs enseignants. En 
s’appuyant plus précisément sur di� érentes composantes d’une gestion de classe 
efficace nous avons répertorié un certain nombre de bonnes pratiques pour créer un 
climat de classe positif et propice aux apprentissages des plus jeunes élèves 
(Archambault et Chouinard, 2009; Drew, 2020; Gaudreau, 2017; Hattie, 2012) :

Établir des liens significa tifs

Être authentique.

Démontrer un réel intérêt aux enfants, prendre plaisir à partager des moments avec 
eux.

Démontrer une attitude positive et ouverte.

Communiquer efficaceme

Écouter pour bien comprendre.

Vérifier ses perceptions.

Négocier calmement.

S’exprimer clairement.

Utiliser des t echniques d’intervention positives 

Réagir rapidement dès l’observation de comportements inappropriés, de stratégies 
d’évitement, d’une baisse de motivation scolaire ou de tout autre type de 
changement de comportement chez les enfants.

Offrir de la rétroaction efficac à l’élève en lui communiquant de l’information lui 
permettant de s’améliorer sur le plan comportemental ou scolaire (ex. : souligner 
l’apparition du comportement attendu, identifier le comportement inapproprié et 
enseigner un comportement de remplacement ou commenter la compétence visée 
et le guider dans ce qu’il aura à faire pour atteindre le niveau attendu).

Souligner et encourager les bons comportements et les réussites.

Exprimer clairement les attentes et les conséquences d’un non-respect d’une 
consigne.

Porter attention et se montrer sensible aux émotions exprimées par les enfants.

Répondre honnêtement aux questions et aux commentaires des enfants en 

cohérence avec leur niveau de maturité cognitive et a� ective.

Planifier, or ganiser, mettr e en œuvre des activités de qualité et les évaluer

Établir des objectifs, établir les horaires, allouer les ressources, faire les 
arrangements nécessaires, définir les tâches et a� ecter les personnes.

Encourager le développement de diverses habiletés et compétences des enfants

Proposer des activités qui ont du sens pour eux.

Développer les talents et les passions chez chacun de vos élèves.

Aménager les zones d’apprentissage en fonction des forces et intérêts des enfants.

Engager les élèves dans la vie scolair e et dans les décisions qui les concernent

Procéder à l’élection d’un conseil de classe (même chez les jeunes élèves) et leur 
enseigner la façon de jouer leur rôle au sein de ce conseil.

Planifier des moments de parole dans les routines de la vie scolaire.

Attribuer une tâche à chacun pour qu’il se sente concerné par le bon 
fonctionnement de la classe.

Consulter les élèves pour certaines décisions (activités, règles de vie, etc.).

Favoriser l’apprentissage coopératif et l’entraide entre pairs.

Enseigner de manière explicite des compétences sociales et émotionnelles

Planifier ces enseignements dans l’horaire scolaire.

Réinvestir ces apprentissages dans les activités quotidiennes de l’école.

Déterminer une zone d’apaisement dans la classe pour favoriser le retour au calme 
ou le mieux-être des élèves.

Demeurer conscient que tous vos petits gestes quotidiens constituent des modèles 
d’apprentissages sociaux et émotionnels pour les élèves.

Prendre le temps d’écouter les élèves, d’accueillir leurs émotions sans les invalider.

Pour des interventions plus ciblées selon le niveau scolaire de l’élève, consultez le Référent ÉKIP : 
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/sante/documents/Autres_themes/ekip_savoirs_primaire.pdf?1
583248128

 7.3.2 Au service de gar de

Certains enfants passent plusieurs heures de la journée au service de garde. Ils y vivent diverses 
expériences qui se répercutent sur leur bien-être et sur leur désir de fréquenter leur école. Parce que ce 
milieu est encore trop souvent oublié, bien que faisant partie intégrale du vécu quotidien des jeunes élèves, 
cette section de la trousse lui a été réservée.

Des représentantes de service de garde en milieu scolaire ont été consultées afin 
de comprendre de quelle façon l’ensemble des interventions présentées dans 
cette trousse sont applicables au contexte qui leur est propre. Si dans 
l’ensemble, plusieurs interventions proposées dans cette trousse leur paraît 
transposable au milieu de garde, ce milieu spécifique possède aussi ses 
caractéristiques. Dans une perspective de développement global, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2006) indique que le service de garde en milieu 
scolaire a notamment pour fonction d’ « […] Offrir des services éducatifs en 
complément par rapport aux services o� erts par l’école, en tenant compte des intérêts et des besoins des 
enfants [… ]» (p. 12). Ainsi, en plus des interventions universelles de cette trousse qui s’appliquent 
également aux moments vécus au service de garde, quelques interventions plus spécifiques à ce contexte 
peuvent être suggérées pour travailler en collaboration notamment avec le personnel enseignant et 
professionnel de l’école et ainsi favoriser le bien-être des jeunes élèves dans leur milieu : 

• L’horaire du service de garde peut faire en sorte que l’enfant se retrouve sous la responsabilité 
d’adultes di� érents au cours d’une même journée. L’établissement de liens significatifs, par exemple 
par l’apprentissage des prénoms et par l’intérêt sincère porté aux enfants peut contribuer à faciliter 
leur adaptation au fil de la journée.

• Les divers types d’activités vécues en service de garde sont propices à l’enseignement de 
compétences sociales et émotionnelles en prévention, mais également lors d’interventions où le 
personnel du service de garde peut susciter la mise en pratique de ces compétences de vie. Le 
langage commun avec l’équipe enseignante sera alors bénéfique, afin de contribuer à la 
généralisation de l’apprentissage des compétences. Il en est de même pour le développement d’une 
vision commune des valeurs et des règles de vie entre les adultes de l’école.

• Les diverses situations vécues au service de garde représentent des moments privilégiés pour 
l’observation de l’enfant. Il s’avère ainsi important de considérer ces moments lorsqu’il est question 
d’établir un plan d’intervention ou tout simplement de mettre en commun les observations des 
intervenants pour bien intervenir auprès des enfants.

• L’accès à des locaux sécurisants, bien identifiés, où l’on peut retrouver, par 
exemple, une ambiance apaisante est de première importance pour le 
bien-être des enfants en service de garde.

• La surveillance active demeure un élément incontournable des 
pratiques de l’équipe du service de garde. Les déplacements préventifs, 
par exemple en s’approchant d’un regroupement d’enfants permettent 
d’intervenir avec diligence et en mode éducatif. 

• L’usage d’interventions verbales et non verbales, l’intervention sur le champ, le balayage visuel, le port 
de dossard ne sont que d’autres exemples de moyens qui peuvent contribuer au sentiment de 
sécurité des élèves. 

• L’élaboration de projets dans les lieux du service de garde, en réponse aux intérêts des élèves, peut 
également contribuer au sentiment d’appartenance. À titre d’illustration, une boîte à suggestions 
permettant de recueillir les idées des enfants et de leurs parents peut être favorable à l’engagement 
et à la satisfaction de tous.

• Offrir l’opportunité aux parents de s’impliquer dans la vie du service de garde, par exemple en leur 

off ant une activité « portes ouvertes » s’avère riche pour favoriser la collaboration avec 
les parents. Il peut s’agir d’une occasion pour les parents de s’investir en cohérence 
avec leurs intérêts et talents dans l’animation d’activités. 

• Enfin, la planification de dispositifs de formation continue au sein de l’équipe du 
service de garde, mais également avec l’ensemble du personnel pourra permettre d’agir en accord 
avec les particularités du milieu.

7.4 Prévenir la violence et l’intimida tion au sein de l’école et soutenir plus 
spécifiquement les élèves impliqués dans ces situations 

Comme la prévention de la violence et de l’intimidation occupe une place importante dans les interventions 
éducatives veillant au bien-être des élèves, certaines pratiques à mettre en place au niveau de la classe ou 
encore de l’école (Bouchard et Fréchette, 2011; Drew, 2020), sont à prioriser dès le début du primaire, soit :

• Actualiser le plan de lutte contre l’intimidation et la violence de l’école et s’y référer en soutien à 
l’intervention.

• Favoriser l’usage d’un vocabulaire commun par l’ensemble du personnel pour privilégier la 
communication et la généralisation des compétences enseignées dans l’école.

• Dès la maternelle, expliquer et enseigner aux enfants les comportements sociaux attendus, ce que 
sont la violence et l’intimidation, les sentiments vécus par les personnes qui agressent les autres, par 
celles qui subissent ou observent ces comportements; discuter avec eux au sujet de di� érentes 
comportements à adopter dans ce type de situation.

• Enseigner des compétences sociales et émotionnelles, et réinvestir ces apprentissages dans les 
activités quotidiennes des enfants.

• Agir de manière bienveillante en faisant preuve d’empathie en tant que modèle de socialisation pour 
les élèves (communication positive avec les enfants, leurs parents et les collègues).

• Être attentif aux enfants qui sont souvent seuls, qui se replient sur eux-mêmes ou qui sont mis à 
l’écart par les pairs.

• Être sensible aux changements de comportements des enfants.

• Maximiser les occasions de travail coopératif (en leur enseignant comment coopérer) et diminuer les 
situations de compétition.

• Revoir le code de vie avec eux en formulant des règles claires concernant le respect de chacun, les 
comportements sociaux attendus, la non-acceptation des comportements violents, l’ouverture à la 
diversité humaine. 

• Face aux écarts de conduite ou aux comportements d’agression des élèves qu’ils soient de nature 
physique, verbale, sociale, électronique ou matérielle, planifier et appliquer des sanctions éducatives 
aux comportements inacceptables (ex. : réparation privée ou publique, offrir son aide à un camarade, 
activités créatives sur des thèmes positifs tels que l’amitié, l’entraide, l’empathie, enseignement et 
rappel des comportements attendus).

• Utiliser les situations de conflits quotidiens pour soutenir le développement des compétences sociales 
et faire pratiquer l’écoute, l’expression des émotions, la négociation.

...Il est important de fonctionner 
de la même façon dans tous les 
contextes. Les comportements à 
enseigner sont les même dans 

tous les milieux de vie de 
l’enfant....

(Mylène, éducatrice serv de 
garde).

...En début d’année, l’éducatrice 
fait de l’observation dans la classe 
de son groupe a�n d’harmoniser 
ses interventions avec celles de 

l’enseignante...

(Sonia, éducatrice du service de 
garde).

• Stimuler leur conscience sociale et leur empathie en leur rappelant l’importance de porter assistance 
à un camarade de classe en avisant un adulte lorsque l’un d’eux se fait malmener.

• Après avoir organisé une activité de sensibilisation, planifier des occasions de réinvestissement afin 
de favoriser la généralisation des apprentissages.

• Aviser rapidement les parents des jeunes élèves qui sont impliqués dans une situation de violence 
et/ou d’intimidation. Demeurer réceptif et les tenir au courant de vos démarches que ce soit vous ou 
les parents qui signalent des situations de violence ou d’intimidation. 

• Éviter de qualifier l’élève (ex. : intimidateur, agresseur, victime) en s’e� orçant de décrire les 
comportements à améliorer. Méfiez-vous du terme intimidation qui est un terme très large; décrire 
plutôt les comportements pour s’assurer que tout le monde parle et comprend le même langage.

• Prévoir du soutien à la fois pour les élèves qui subissent de la violence ou de l’intimidation, pour ceux 
qui agressent leurs pairs et pour ceux qui observent ces scènes. Plus spécifiquement :

 Soutenir l’élèv e qui subit de la violence ou de l’intimida tion :  l’aider à prendre sa place, à s’affirmer
 positivement, lui enseigner des stratégies pour répondre avec plus d’assurance aux situations de  
 violence ou d’intimidation, l’aider à développer ses amitiés. Adopter une attitude sécurisante, tout  
 en faisant bien attention à la surprotection qui peut nuire à son estime de soi.

 Soutenir celui qui agr esse ses pairs : agir face à ce comportement, appliquer les conséquences  
 prévues dans le code de vie et dans le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 

 Soutenir celui qui observ e de la violence ou d’intimida tion : le sécuriser, lui enseigner des   
 stratégies de soutien sans se mettre lui-même en danger (ex. : aviser un adulte de l’école, en parler  
 à ses parents, devenir l’ami de l’enfant malmené, éviter de renforcer les comportements de l’élève  
 auteur). Discuter du rôle important qu’il a pour faire cesser cette situation.

 
.
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Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes 
élèves (1e, 2e et 3e année) pour favoriser leur 
bien-être à l’école

S’inspirant de l’approche centrée sur les besoins (Merrell et al., 2007), il devient 
nécessaire de cibler des interventions en fonctions des particularités 
développementales des élèves. Ainsi, les activités proposées aux jeunes élèves se 
doivent d’être explicites, concrètes, intéressantes, les consignes devant être courtes 
afin de capter et maintenir leur attention. Utiliser des exemples de la vie quotidienne 
favorisera l’intégration de nouveaux concepts et la répétition s’avèrera un élément 
essentiel pour faciliter leurs apprentissages émotionnels et sociaux et leur faire 
pratiquer ces nouvelles habiletés dans di� érents contextes.

L’intervention auprès des élèves qui débutent leur parcours scolaire exige aussi de 
considérer un enjeu particulier, soit leur niveau en lecture. Certains de ces jeunes ne 
sont pas encore autonomes dans les tâches impliquant la lecture, leur niveau de fluidité 
variant en fonction des élèves. Le niveau de lecture exigé lors des activités doit être 
minimal (Merrell et al., 2007), des supports visuels et un accompagnement plus 
soutenu s’avèrent nécessaires pour favoriser leur compréhension. Par ailleurs, les 
interventions préventives doivent être implantées dès les premières années de 
scolarisation, et ce, avant même l’apparition de difficu és sociales, émotionnelles ou 
scolaires. Développer une approche proactive plutôt que réactive permet d’accorder 
davantage de temps positif aux enfants et d’éviter que les problèmes s’aggravent 
(Kauffman, 1999). Les interventions off ant un plus haut niveau d’efficac é pour 
favoriser l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles sont celles mises 
en œuvre par les enseignants, et e� ectuées de manière régulière et systémique dans le 
quotidien de la vie scolaire (Jones et al., 2019; Jennings et al., 2017). Même si 
l’enseignement explicite de ces compétences demeure sous la responsabilité des 
enseignants, la direction de l’établissement et l’ensemble des membres du personnel 
doivent partager cet intérêt pour aider les élèves à généraliser leurs apprentissages 
dans les activités quotidiennes de l’école (Gottfredson, 2001). 

7.1 Développer une perception positive du climat scolaire dès le début de la 
scolarisation

Le climat scolaire influence le sentiment de bien-être des élèves à l’école. Ainsi, en 
accordant une attention particulière au climat, il est possible d’amener les élèves à se 
sentir bien à l’école. Les mesures présentées ci-dessous visent la création et le maintien 
d’un climat scolaire sain et sécurisant, se veulent globales et positives et s’adressent à 
l’ensemble de l’établissement. 

Climat de sécurité. L’application d’une politique qui encourage la qualité de vie en 
général au sein de l’établissement (Deklerck, 2012) permet de prendre position et 
d’influencer l’ensemble des conduites des élèves. Des interventions concernant les 
règles de l’établissement (Beaudoin et Galand, 2018), notamment par le biais du code 
de vie éducatif demeurent incontournables pour un climat scolaire positif. Ces règles se 

doivent d’être claires et transparentes, formulées par écrit, accessibles à tous, mais 
surtout, appliquées rigoureusement et avec cohérence par les adultes de l’école (Janosz 
et al., 1998). Intervenir et maintenir une position claire face à diverses situations 
contribue notamment à accroître le sentiment de sécurité des élèves. 

Climat de justice. Dès le début du primaire, la notion de justice commence à revêtir une 
grande importance pour les élèves. Les plus jeunes auront besoin de pratiquer 
davantage l’intégration de ces règles par l’entremise d’enseignement explicite des 
comportements attendus. L’ajout de repères visuels adaptés aux jeunes élèves pourrait 
les aider à mieux intégrer les règles de l’école. Une cohésion dans l’application des 
règles saura aussi contribuer au sentiment de justice chez les élèves. 

Climat relationnel. Comme mentionné précédemment, les jeunes élèves apprennent à 
créer des liens d’amitié et intègrent de nouvelles normes sociales en début de 
scolarisation. Cette dimension sociale, qui constitue l’une des trois missions de l’école 
québécoise, sera vécue positivement si les élèves bénéficient d’occasions 
d’apprentissage afin d’intégrer ces concepts. L’établissement de relations positives 
entre les adultes et les élèves (Baudoin et Galand, 2018), mais également entre les 
élèves (Janosz et al., 1998) demeure incontournable pour la création d’un climat 
relationnel positif. 

Rappelons aussi le concept de la zone proximale de développement, où l’adulte devient 
un pilier pour diminuer l’écart entre la compétence actuelle et le niveau de 
développement subséquent. Ainsi, ce que l’enfant peut accomplir avec de l’aide 
aujourd’hui, il pourra l’accomplir seul demain. Les jeunes élèves bénéficieront encore 
plus de ce soutien de la part de l’adulte puisqu’ils n’ont pas encore pu construire un 
répertoire suffisan de situations de résolution de problèmes. Ces occasions d’étayage 
s’appliquent également pour le développement de compétences socio-émotionnelles 
(Beaumont, 2018). Le recours aux renforçateurs positifs, aux attentes élevées et claires 
de la part des adultes (Janosz et al., 1998), au soutien, au développement de la 
coopération (Archambault et Olivier, 2018), au développement de l’empathie et à 
l’importance accordée à la valorisation de la diversité humaine pourront également 
favoriser l’instauration d’un climat relationnel empreint de respect au sein de 
l’établissement d’enseignement. 

Engagement et appartenance. Les jeunes élèves doivent aussi être impliqués dans la 
prise de certaines décisions, et ce, même lors de leur entrée à l’école primaire. C’est tout 
aussi vrai pour le choix de certaines règles ou activités, qui pourront faire l’objet de 
discussions avec les élèves. L’engagement est l’une des principales sources de 
bien-être chez l’individu, avec les relations et les émotions positives ainsi que le sens 
donné à ce qui est entrepris ou vécu (Seligman, 2011). Engager les élèves dans des 
activités intéressantes, passionnantes, qui évoquent un défi pour eux et multiplier les 
occasions de réussites en leur proposant des activités dans lesquelles ils peuvent 
démontrer leurs talents contribuent à leur bien-être, à leur désir de se dépasser et de 
venir à l’école. L’engagement dans sa vie scolaire contribue au sentiment 
d’appartenance et au développement de l’autonomie chez l’élève (Seligman et al., 
2009). 

7.2 Développer un sentiment de bien-être à l’école dès les 
premières années de scolarisation 

Tout comme dans la section précédente traitant du climat scolaire, les 
exemples présentés pour soutenir le bien-être des élèves ne sont pas 
exhaustifs, mais visent à apporter quelques pistes afin d’inspirer la mise en œuvre 
d’actions qui s’appuient sur le portrait de votre établissement, lequel a été 
préalablement e� ectué. Une école qui vise le bien-être des élèves multiplie les actions 
pour développer la personnalité, le talent de même que les compétences 
socio-émotionnelles des enfants, mais aussi du personnel scolaire (Goyette, 2018). 

Puisque le bien-être des élèves a déjà été associé au climat scolaire, plusieurs des 
pratiques proposées ci-dessous ont le potentiel d’améliorer à la fois ces deux aspects, 
tout en augmentant les probabilités de faire diminuer la violence et l’intimidation au 
sein de l’établissement. 

�uelques pratiques pouvant améliorer le bien-êtr e des élèves à l’école : 

Développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves. Sur le plan des 
compétences émotionnelles, soutenir le développement de la conscience de soi : 
connaître ses forces et limites, identifier ses émotions, les exprimer, développer sa 
confiance en soi et son estime de soi, de même que son optimisme. L’estime de soi est 
un aspect essentiel au bien-être de l’élève. On peut soutenir l’estime de soi de l’enfant 
en soulignant ses réussites, ses comportements positifs, mais aussi en lui donnant des 
occasions de pratiquer des activités dans lesquelles il démontre des compétences 
particulières. Cette approche se distingue de commentaires visant à faire croire à 
l’enfant qu’il est meilleur que ce qu’il est. Au contraire, il s’agit plutôt d’aider l’enfant dans 
la connaissance et la reconnaissance de sa valeur personnelle. En agissant ainsi, on lui 
off e des occasions de faire des choix, d’assumer les conséquences de ses choix, mais 
surtout de lui donner le droit à l’erreur. Cette autonomie se développe également à 
travers des occasions de discuter, d’exprimer ses sentiments ou de présenter son point 
de vue (Ferland, 2014). Il importe aussi d’enseigner aux élèves à s’autoréguler, soit à 
développer des stratégies pour s’apaiser, contrôler leur impulsivité et retrouver leur 
calme (Bouchard et Fréchette, 2011; Verret et al., 2020). Sur le plan des compétences 
sociales il faudra aussi stimuler l’ouverture aux autres, leur conscience sociale, leur 
apprendre à écouter et à communiquer, soutenir le développement de l’empathie, la 
résolution de conflits, la coopération, l’entraide, la manière d’établir et de maintenir des 
relations sociales positives (Beaumont, 2020a; 2020b).

Recourir à des pratiques éducatives faisant intervenir les pairs. L’utilisation de jeux ou 
de travail coopératif permet de pratiquer au quotidien les compétences sociales et 
émotionnelles enseignées tout en consolidant les relations personnelles entre les 
élèves. Les jeux de rôle mis en scène avec les jeunes élèves constituent des pratiques à 
envisager pour favoriser l’acquisition de compétences sociales et émotionnelles, de 
façon ludique et concrète (Bouchard et Fréchette, 2011).  

Développer et maintenir la relation élève-adulte. La relation entre l’adulte et l’élève est 
essentielle au bien-être de ce dernier. Tout en continuant d’appliquer les règles établies, 
l’adulte doit maintenir des exigences élevées à l’égard de l’élève tout en lui off ant son 
écoute, son soutien et en faisant preuve de sensibilité face aux émotions vécues. Ainsi, 
cette relation se veut chaleureuse, bienveillante et permet à l’adulte de montrer à ses 
élèves qu’il croit en eux. Le dialogue s’avère aussi un outil de choix pour accompagner 
les enfants et les faire cheminer. Interroger les élèves sur ce qu’ils pensent plutôt que 
d'avancer ce qu’ils devraient penser leur permettra de vivre un sain déséquilibre au plan 
cognitif, ce qui leur permettra d’évoluer.  

Entretenir la collaboration école-famille-communauté. Maintenir une communication 
bidirectionnelle avec les parents s’avère un moyen de choix pour contribuer ensemble 
à une véritable coéducation des enfants. Epstein (2011), che� e de file dans le domaine 
de la collaboration école-famille-communauté, propose six catégories de pratiques 
permettant la collaboration entre l’école, la famille et la communauté visant à aider 
chaque milieu à remplir leurs responsabilités relatives au bien-être et à la réussite 
éducative des jeunes. Ces pratiques concernent :

• Le soutien au rôle parental : l’école en appui éducatif aux parents.

• Les communications régulières : sur les aspects positifs de l’élève et non seulement 
pour annoncer les problèmes rencontrés.

• Des invitations fréquentes à s’engager bénévolement : présence des parents à 
l’école dans di� érentes activités. 

• L’aide et le soutien dans les apprentissages à la maison : l’école en appui aux 
parents.

• Des invitations à participer aux prises de décisions : multiplier les occasions de 
concertation.

• Des liens avec la communauté : partage de ressources et d’expertises et suivi élargi 
pour les jeunes en difficu é. 

Se soucier du bien-être des adultes. Le bien-être personnel et la satisfaction 
professionnelle des adultes de l’école contribuent au développement harmonieux des 
élèves.  Une culture de collaboration, d’entraide, une meilleure compréhension du 
programme de formation de l’école québécoise et de sa triple mission (instruire, 
socialiser et qualifier), des occasions de formations/accompagnements en cours 
d’emploi (ex. : gestion de classe, compétences socio-émotionnelles, enseignement à 
distance) peuvent contribuer à leur sentiment d’efficac é personnel et collectif (Bernier 
et Gaudreau, 2017), et accroître ainsi leur satisfaction professionnelle. Favoriser 
l’établissement de liens entre tous les membres de l’équipe-école (relations et émotions 
positives) contribue aussi à leur propre bien-être se reflétant sur l’ensemble des 
composantes du climat (Goyette, 2018).

7.3 Des pratiques éducatives à instaurer pour favoriser le 
bien-être des jeunes élèves 

 7.3.1 En classe...

Certaines études ont démontré que le climat de classe jouerait un rôle plus important 
sur le bien-être des élèves que le climat de l’établissement (Baudoin et al., 2014). Les 
conclusions de ces études portent à réfléchir davantage sur la question à l’endroit des 
plus jeunes élèves qui demeurent davantage à proximité de leurs enseignants. En 
s’appuyant plus précisément sur di� érentes composantes d’une gestion de classe 
efficace nous avons répertorié un certain nombre de bonnes pratiques pour créer un 
climat de classe positif et propice aux apprentissages des plus jeunes élèves 
(Archambault et Chouinard, 2009; Drew, 2020; Gaudreau, 2017; Hattie, 2012) :

Établir des liens significa tifs

Être authentique.

Démontrer un réel intérêt aux enfants, prendre plaisir à partager des moments avec 
eux.

Démontrer une attitude positive et ouverte.

Communiquer efficaceme

Écouter pour bien comprendre.

Vérifier ses perceptions.

Négocier calmement.

S’exprimer clairement.

Utiliser des t echniques d’intervention positives 

Réagir rapidement dès l’observation de comportements inappropriés, de stratégies 
d’évitement, d’une baisse de motivation scolaire ou de tout autre type de 
changement de comportement chez les enfants.

Offrir de la rétroaction efficac à l’élève en lui communiquant de l’information lui 
permettant de s’améliorer sur le plan comportemental ou scolaire (ex. : souligner 
l’apparition du comportement attendu, identifier le comportement inapproprié et 
enseigner un comportement de remplacement ou commenter la compétence visée 
et le guider dans ce qu’il aura à faire pour atteindre le niveau attendu).

Souligner et encourager les bons comportements et les réussites.

Exprimer clairement les attentes et les conséquences d’un non-respect d’une 
consigne.

Porter attention et se montrer sensible aux émotions exprimées par les enfants.

Répondre honnêtement aux questions et aux commentaires des enfants en 

cohérence avec leur niveau de maturité cognitive et a� ective.

Planifier, or ganiser, mettr e en œuvre des activités de qualité et les évaluer

Établir des objectifs, établir les horaires, allouer les ressources, faire les 
arrangements nécessaires, définir les tâches et a� ecter les personnes.

Encourager le développement de diverses habiletés et compétences des enfants

Proposer des activités qui ont du sens pour eux.

Développer les talents et les passions chez chacun de vos élèves.

Aménager les zones d’apprentissage en fonction des forces et intérêts des enfants.

Engager les élèves dans la vie scolair e et dans les décisions qui les concernent

Procéder à l’élection d’un conseil de classe (même chez les jeunes élèves) et leur 
enseigner la façon de jouer leur rôle au sein de ce conseil.

Planifier des moments de parole dans les routines de la vie scolaire.

Attribuer une tâche à chacun pour qu’il se sente concerné par le bon 
fonctionnement de la classe.

Consulter les élèves pour certaines décisions (activités, règles de vie, etc.).

Favoriser l’apprentissage coopératif et l’entraide entre pairs.

Enseigner de manière explicite des compétences sociales et émotionnelles

Planifier ces enseignements dans l’horaire scolaire.

Réinvestir ces apprentissages dans les activités quotidiennes de l’école.

Déterminer une zone d’apaisement dans la classe pour favoriser le retour au calme 
ou le mieux-être des élèves.

Demeurer conscient que tous vos petits gestes quotidiens constituent des modèles 
d’apprentissages sociaux et émotionnels pour les élèves.

Prendre le temps d’écouter les élèves, d’accueillir leurs émotions sans les invalider.

Pour des interventions plus ciblées selon le niveau scolaire de l’élève, consultez le Référent ÉKIP : 
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/sante/documents/Autres_themes/ekip_savoirs_primaire.pdf?1
583248128

 7.3.2 Au service de gar de

Certains enfants passent plusieurs heures de la journée au service de garde. Ils y vivent diverses 
expériences qui se répercutent sur leur bien-être et sur leur désir de fréquenter leur école. Parce que ce 
milieu est encore trop souvent oublié, bien que faisant partie intégrale du vécu quotidien des jeunes élèves, 
cette section de la trousse lui a été réservée.

Des représentantes de service de garde en milieu scolaire ont été consultées afin 
de comprendre de quelle façon l’ensemble des interventions présentées dans 
cette trousse sont applicables au contexte qui leur est propre. Si dans 
l’ensemble, plusieurs interventions proposées dans cette trousse leur paraît 
transposable au milieu de garde, ce milieu spécifique possède aussi ses 
caractéristiques. Dans une perspective de développement global, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2006) indique que le service de garde en milieu 
scolaire a notamment pour fonction d’ « […] Offrir des services éducatifs en 
complément par rapport aux services o� erts par l’école, en tenant compte des intérêts et des besoins des 
enfants [… ]» (p. 12). Ainsi, en plus des interventions universelles de cette trousse qui s’appliquent 
également aux moments vécus au service de garde, quelques interventions plus spécifiques à ce contexte 
peuvent être suggérées pour travailler en collaboration notamment avec le personnel enseignant et 
professionnel de l’école et ainsi favoriser le bien-être des jeunes élèves dans leur milieu : 

• L’horaire du service de garde peut faire en sorte que l’enfant se retrouve sous la responsabilité 
d’adultes di� érents au cours d’une même journée. L’établissement de liens significatifs, par exemple 
par l’apprentissage des prénoms et par l’intérêt sincère porté aux enfants peut contribuer à faciliter 
leur adaptation au fil de la journée.

• Les divers types d’activités vécues en service de garde sont propices à l’enseignement de 
compétences sociales et émotionnelles en prévention, mais également lors d’interventions où le 
personnel du service de garde peut susciter la mise en pratique de ces compétences de vie. Le 
langage commun avec l’équipe enseignante sera alors bénéfique, afin de contribuer à la 
généralisation de l’apprentissage des compétences. Il en est de même pour le développement d’une 
vision commune des valeurs et des règles de vie entre les adultes de l’école.

• Les diverses situations vécues au service de garde représentent des moments privilégiés pour 
l’observation de l’enfant. Il s’avère ainsi important de considérer ces moments lorsqu’il est question 
d’établir un plan d’intervention ou tout simplement de mettre en commun les observations des 
intervenants pour bien intervenir auprès des enfants.

• L’accès à des locaux sécurisants, bien identifiés, où l’on peut retrouver, par 
exemple, une ambiance apaisante est de première importance pour le 
bien-être des enfants en service de garde.

• La surveillance active demeure un élément incontournable des 
pratiques de l’équipe du service de garde. Les déplacements préventifs, 
par exemple en s’approchant d’un regroupement d’enfants permettent 
d’intervenir avec diligence et en mode éducatif. 

• L’usage d’interventions verbales et non verbales, l’intervention sur le champ, le balayage visuel, le port 
de dossard ne sont que d’autres exemples de moyens qui peuvent contribuer au sentiment de 
sécurité des élèves. 

• L’élaboration de projets dans les lieux du service de garde, en réponse aux intérêts des élèves, peut 
également contribuer au sentiment d’appartenance. À titre d’illustration, une boîte à suggestions 
permettant de recueillir les idées des enfants et de leurs parents peut être favorable à l’engagement 
et à la satisfaction de tous.

• Offrir l’opportunité aux parents de s’impliquer dans la vie du service de garde, par exemple en leur 

off ant une activité « portes ouvertes » s’avère riche pour favoriser la collaboration avec 
les parents. Il peut s’agir d’une occasion pour les parents de s’investir en cohérence 
avec leurs intérêts et talents dans l’animation d’activités. 

• Enfin, la planification de dispositifs de formation continue au sein de l’équipe du 
service de garde, mais également avec l’ensemble du personnel pourra permettre d’agir en accord 
avec les particularités du milieu.

7.4 Prévenir la violence et l’intimida tion au sein de l’école et soutenir plus 
spécifiquement les élèves impliqués dans ces situations 

Comme la prévention de la violence et de l’intimidation occupe une place importante dans les interventions 
éducatives veillant au bien-être des élèves, certaines pratiques à mettre en place au niveau de la classe ou 
encore de l’école (Bouchard et Fréchette, 2011; Drew, 2020), sont à prioriser dès le début du primaire, soit :

• Actualiser le plan de lutte contre l’intimidation et la violence de l’école et s’y référer en soutien à 
l’intervention.

• Favoriser l’usage d’un vocabulaire commun par l’ensemble du personnel pour privilégier la 
communication et la généralisation des compétences enseignées dans l’école.

• Dès la maternelle, expliquer et enseigner aux enfants les comportements sociaux attendus, ce que 
sont la violence et l’intimidation, les sentiments vécus par les personnes qui agressent les autres, par 
celles qui subissent ou observent ces comportements; discuter avec eux au sujet de di� érentes 
comportements à adopter dans ce type de situation.

• Enseigner des compétences sociales et émotionnelles, et réinvestir ces apprentissages dans les 
activités quotidiennes des enfants.

• Agir de manière bienveillante en faisant preuve d’empathie en tant que modèle de socialisation pour 
les élèves (communication positive avec les enfants, leurs parents et les collègues).

• Être attentif aux enfants qui sont souvent seuls, qui se replient sur eux-mêmes ou qui sont mis à 
l’écart par les pairs.

• Être sensible aux changements de comportements des enfants.

• Maximiser les occasions de travail coopératif (en leur enseignant comment coopérer) et diminuer les 
situations de compétition.

• Revoir le code de vie avec eux en formulant des règles claires concernant le respect de chacun, les 
comportements sociaux attendus, la non-acceptation des comportements violents, l’ouverture à la 
diversité humaine. 

• Face aux écarts de conduite ou aux comportements d’agression des élèves qu’ils soient de nature 
physique, verbale, sociale, électronique ou matérielle, planifier et appliquer des sanctions éducatives 
aux comportements inacceptables (ex. : réparation privée ou publique, offrir son aide à un camarade, 
activités créatives sur des thèmes positifs tels que l’amitié, l’entraide, l’empathie, enseignement et 
rappel des comportements attendus).

• Utiliser les situations de conflits quotidiens pour soutenir le développement des compétences sociales 
et faire pratiquer l’écoute, l’expression des émotions, la négociation.

• Stimuler leur conscience sociale et leur empathie en leur rappelant l’importance de porter assistance 
à un camarade de classe en avisant un adulte lorsque l’un d’eux se fait malmener.

• Après avoir organisé une activité de sensibilisation, planifier des occasions de réinvestissement afin 
de favoriser la généralisation des apprentissages.

• Aviser rapidement les parents des jeunes élèves qui sont impliqués dans une situation de violence 
et/ou d’intimidation. Demeurer réceptif et les tenir au courant de vos démarches que ce soit vous ou 
les parents qui signalent des situations de violence ou d’intimidation. 

• Éviter de qualifier l’élève (ex. : intimidateur, agresseur, victime) en s’e� orçant de décrire les 
comportements à améliorer. Méfiez-vous du terme intimidation qui est un terme très large; décrire 
plutôt les comportements pour s’assurer que tout le monde parle et comprend le même langage.

• Prévoir du soutien à la fois pour les élèves qui subissent de la violence ou de l’intimidation, pour ceux 
qui agressent leurs pairs et pour ceux qui observent ces scènes. Plus spécifiquement :

 Soutenir l’élèv e qui subit de la violence ou de l’intimida tion :  l’aider à prendre sa place, à s’affirmer
 positivement, lui enseigner des stratégies pour répondre avec plus d’assurance aux situations de  
 violence ou d’intimidation, l’aider à développer ses amitiés. Adopter une attitude sécurisante, tout  
 en faisant bien attention à la surprotection qui peut nuire à son estime de soi.

 Soutenir celui qui agr esse ses pairs : agir face à ce comportement, appliquer les conséquences  
 prévues dans le code de vie et dans le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 

 Soutenir celui qui observ e de la violence ou d’intimida tion : le sécuriser, lui enseigner des   
 stratégies de soutien sans se mettre lui-même en danger (ex. : aviser un adulte de l’école, en parler  
 à ses parents, devenir l’ami de l’enfant malmené, éviter de renforcer les comportements de l’élève  
 auteur). Discuter du rôle important qu’il a pour faire cesser cette situation.

 
.
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Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes 
élèves (1e, 2e et 3e année) pour favoriser leur 
bien-être à l’école

S’inspirant de l’approche centrée sur les besoins (Merrell et al., 2007), il devient 
nécessaire de cibler des interventions en fonctions des particularités 
développementales des élèves. Ainsi, les activités proposées aux jeunes élèves se 
doivent d’être explicites, concrètes, intéressantes, les consignes devant être courtes 
afin de capter et maintenir leur attention. Utiliser des exemples de la vie quotidienne 
favorisera l’intégration de nouveaux concepts et la répétition s’avèrera un élément 
essentiel pour faciliter leurs apprentissages émotionnels et sociaux et leur faire 
pratiquer ces nouvelles habiletés dans di� érents contextes.

L’intervention auprès des élèves qui débutent leur parcours scolaire exige aussi de 
considérer un enjeu particulier, soit leur niveau en lecture. Certains de ces jeunes ne 
sont pas encore autonomes dans les tâches impliquant la lecture, leur niveau de fluidité 
variant en fonction des élèves. Le niveau de lecture exigé lors des activités doit être 
minimal (Merrell et al., 2007), des supports visuels et un accompagnement plus 
soutenu s’avèrent nécessaires pour favoriser leur compréhension. Par ailleurs, les 
interventions préventives doivent être implantées dès les premières années de 
scolarisation, et ce, avant même l’apparition de difficu és sociales, émotionnelles ou 
scolaires. Développer une approche proactive plutôt que réactive permet d’accorder 
davantage de temps positif aux enfants et d’éviter que les problèmes s’aggravent 
(Kauffman, 1999). Les interventions off ant un plus haut niveau d’efficac é pour 
favoriser l’apprentissage des compétences sociales et émotionnelles sont celles mises 
en œuvre par les enseignants, et e� ectuées de manière régulière et systémique dans le 
quotidien de la vie scolaire (Jones et al., 2019; Jennings et al., 2017). Même si 
l’enseignement explicite de ces compétences demeure sous la responsabilité des 
enseignants, la direction de l’établissement et l’ensemble des membres du personnel 
doivent partager cet intérêt pour aider les élèves à généraliser leurs apprentissages 
dans les activités quotidiennes de l’école (Gottfredson, 2001). 

7.1 Développer une perception positive du climat scolaire dès le début de la 
scolarisation

Le climat scolaire influence le sentiment de bien-être des élèves à l’école. Ainsi, en 
accordant une attention particulière au climat, il est possible d’amener les élèves à se 
sentir bien à l’école. Les mesures présentées ci-dessous visent la création et le maintien 
d’un climat scolaire sain et sécurisant, se veulent globales et positives et s’adressent à 
l’ensemble de l’établissement. 

Climat de sécurité. L’application d’une politique qui encourage la qualité de vie en 
général au sein de l’établissement (Deklerck, 2012) permet de prendre position et 
d’influencer l’ensemble des conduites des élèves. Des interventions concernant les 
règles de l’établissement (Beaudoin et Galand, 2018), notamment par le biais du code 
de vie éducatif demeurent incontournables pour un climat scolaire positif. Ces règles se 

doivent d’être claires et transparentes, formulées par écrit, accessibles à tous, mais 
surtout, appliquées rigoureusement et avec cohérence par les adultes de l’école (Janosz 
et al., 1998). Intervenir et maintenir une position claire face à diverses situations 
contribue notamment à accroître le sentiment de sécurité des élèves. 

Climat de justice. Dès le début du primaire, la notion de justice commence à revêtir une 
grande importance pour les élèves. Les plus jeunes auront besoin de pratiquer 
davantage l’intégration de ces règles par l’entremise d’enseignement explicite des 
comportements attendus. L’ajout de repères visuels adaptés aux jeunes élèves pourrait 
les aider à mieux intégrer les règles de l’école. Une cohésion dans l’application des 
règles saura aussi contribuer au sentiment de justice chez les élèves. 

Climat relationnel. Comme mentionné précédemment, les jeunes élèves apprennent à 
créer des liens d’amitié et intègrent de nouvelles normes sociales en début de 
scolarisation. Cette dimension sociale, qui constitue l’une des trois missions de l’école 
québécoise, sera vécue positivement si les élèves bénéficient d’occasions 
d’apprentissage afin d’intégrer ces concepts. L’établissement de relations positives 
entre les adultes et les élèves (Baudoin et Galand, 2018), mais également entre les 
élèves (Janosz et al., 1998) demeure incontournable pour la création d’un climat 
relationnel positif. 

Rappelons aussi le concept de la zone proximale de développement, où l’adulte devient 
un pilier pour diminuer l’écart entre la compétence actuelle et le niveau de 
développement subséquent. Ainsi, ce que l’enfant peut accomplir avec de l’aide 
aujourd’hui, il pourra l’accomplir seul demain. Les jeunes élèves bénéficieront encore 
plus de ce soutien de la part de l’adulte puisqu’ils n’ont pas encore pu construire un 
répertoire suffisan de situations de résolution de problèmes. Ces occasions d’étayage 
s’appliquent également pour le développement de compétences socio-émotionnelles 
(Beaumont, 2018). Le recours aux renforçateurs positifs, aux attentes élevées et claires 
de la part des adultes (Janosz et al., 1998), au soutien, au développement de la 
coopération (Archambault et Olivier, 2018), au développement de l’empathie et à 
l’importance accordée à la valorisation de la diversité humaine pourront également 
favoriser l’instauration d’un climat relationnel empreint de respect au sein de 
l’établissement d’enseignement. 

Engagement et appartenance. Les jeunes élèves doivent aussi être impliqués dans la 
prise de certaines décisions, et ce, même lors de leur entrée à l’école primaire. C’est tout 
aussi vrai pour le choix de certaines règles ou activités, qui pourront faire l’objet de 
discussions avec les élèves. L’engagement est l’une des principales sources de 
bien-être chez l’individu, avec les relations et les émotions positives ainsi que le sens 
donné à ce qui est entrepris ou vécu (Seligman, 2011). Engager les élèves dans des 
activités intéressantes, passionnantes, qui évoquent un défi pour eux et multiplier les 
occasions de réussites en leur proposant des activités dans lesquelles ils peuvent 
démontrer leurs talents contribuent à leur bien-être, à leur désir de se dépasser et de 
venir à l’école. L’engagement dans sa vie scolaire contribue au sentiment 
d’appartenance et au développement de l’autonomie chez l’élève (Seligman et al., 
2009). 

7.2 Développer un sentiment de bien-être à l’école dès les 
premières années de scolarisation 

Tout comme dans la section précédente traitant du climat scolaire, les 
exemples présentés pour soutenir le bien-être des élèves ne sont pas 
exhaustifs, mais visent à apporter quelques pistes afin d’inspirer la mise en œuvre 
d’actions qui s’appuient sur le portrait de votre établissement, lequel a été 
préalablement e� ectué. Une école qui vise le bien-être des élèves multiplie les actions 
pour développer la personnalité, le talent de même que les compétences 
socio-émotionnelles des enfants, mais aussi du personnel scolaire (Goyette, 2018). 

Puisque le bien-être des élèves a déjà été associé au climat scolaire, plusieurs des 
pratiques proposées ci-dessous ont le potentiel d’améliorer à la fois ces deux aspects, 
tout en augmentant les probabilités de faire diminuer la violence et l’intimidation au 
sein de l’établissement. 

�uelques pratiques pouvant améliorer le bien-êtr e des élèves à l’école : 

Développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves. Sur le plan des 
compétences émotionnelles, soutenir le développement de la conscience de soi : 
connaître ses forces et limites, identifier ses émotions, les exprimer, développer sa 
confiance en soi et son estime de soi, de même que son optimisme. L’estime de soi est 
un aspect essentiel au bien-être de l’élève. On peut soutenir l’estime de soi de l’enfant 
en soulignant ses réussites, ses comportements positifs, mais aussi en lui donnant des 
occasions de pratiquer des activités dans lesquelles il démontre des compétences 
particulières. Cette approche se distingue de commentaires visant à faire croire à 
l’enfant qu’il est meilleur que ce qu’il est. Au contraire, il s’agit plutôt d’aider l’enfant dans 
la connaissance et la reconnaissance de sa valeur personnelle. En agissant ainsi, on lui 
off e des occasions de faire des choix, d’assumer les conséquences de ses choix, mais 
surtout de lui donner le droit à l’erreur. Cette autonomie se développe également à 
travers des occasions de discuter, d’exprimer ses sentiments ou de présenter son point 
de vue (Ferland, 2014). Il importe aussi d’enseigner aux élèves à s’autoréguler, soit à 
développer des stratégies pour s’apaiser, contrôler leur impulsivité et retrouver leur 
calme (Bouchard et Fréchette, 2011; Verret et al., 2020). Sur le plan des compétences 
sociales il faudra aussi stimuler l’ouverture aux autres, leur conscience sociale, leur 
apprendre à écouter et à communiquer, soutenir le développement de l’empathie, la 
résolution de conflits, la coopération, l’entraide, la manière d’établir et de maintenir des 
relations sociales positives (Beaumont, 2020a; 2020b).

Recourir à des pratiques éducatives faisant intervenir les pairs. L’utilisation de jeux ou 
de travail coopératif permet de pratiquer au quotidien les compétences sociales et 
émotionnelles enseignées tout en consolidant les relations personnelles entre les 
élèves. Les jeux de rôle mis en scène avec les jeunes élèves constituent des pratiques à 
envisager pour favoriser l’acquisition de compétences sociales et émotionnelles, de 
façon ludique et concrète (Bouchard et Fréchette, 2011).  

Développer et maintenir la relation élève-adulte. La relation entre l’adulte et l’élève est 
essentielle au bien-être de ce dernier. Tout en continuant d’appliquer les règles établies, 
l’adulte doit maintenir des exigences élevées à l’égard de l’élève tout en lui off ant son 
écoute, son soutien et en faisant preuve de sensibilité face aux émotions vécues. Ainsi, 
cette relation se veut chaleureuse, bienveillante et permet à l’adulte de montrer à ses 
élèves qu’il croit en eux. Le dialogue s’avère aussi un outil de choix pour accompagner 
les enfants et les faire cheminer. Interroger les élèves sur ce qu’ils pensent plutôt que 
d'avancer ce qu’ils devraient penser leur permettra de vivre un sain déséquilibre au plan 
cognitif, ce qui leur permettra d’évoluer.  

Entretenir la collaboration école-famille-communauté. Maintenir une communication 
bidirectionnelle avec les parents s’avère un moyen de choix pour contribuer ensemble 
à une véritable coéducation des enfants. Epstein (2011), che� e de file dans le domaine 
de la collaboration école-famille-communauté, propose six catégories de pratiques 
permettant la collaboration entre l’école, la famille et la communauté visant à aider 
chaque milieu à remplir leurs responsabilités relatives au bien-être et à la réussite 
éducative des jeunes. Ces pratiques concernent :

• Le soutien au rôle parental : l’école en appui éducatif aux parents.

• Les communications régulières : sur les aspects positifs de l’élève et non seulement 
pour annoncer les problèmes rencontrés.

• Des invitations fréquentes à s’engager bénévolement : présence des parents à 
l’école dans di� érentes activités. 

• L’aide et le soutien dans les apprentissages à la maison : l’école en appui aux 
parents.

• Des invitations à participer aux prises de décisions : multiplier les occasions de 
concertation.

• Des liens avec la communauté : partage de ressources et d’expertises et suivi élargi 
pour les jeunes en difficu é. 

Se soucier du bien-être des adultes. Le bien-être personnel et la satisfaction 
professionnelle des adultes de l’école contribuent au développement harmonieux des 
élèves.  Une culture de collaboration, d’entraide, une meilleure compréhension du 
programme de formation de l’école québécoise et de sa triple mission (instruire, 
socialiser et qualifier), des occasions de formations/accompagnements en cours 
d’emploi (ex. : gestion de classe, compétences socio-émotionnelles, enseignement à 
distance) peuvent contribuer à leur sentiment d’efficac é personnel et collectif (Bernier 
et Gaudreau, 2017), et accroître ainsi leur satisfaction professionnelle. Favoriser 
l’établissement de liens entre tous les membres de l’équipe-école (relations et émotions 
positives) contribue aussi à leur propre bien-être se reflétant sur l’ensemble des 
composantes du climat (Goyette, 2018).

7.3 Des pratiques éducatives à instaurer pour favoriser le 
bien-être des jeunes élèves 

 7.3.1 En classe...

Certaines études ont démontré que le climat de classe jouerait un rôle plus important 
sur le bien-être des élèves que le climat de l’établissement (Baudoin et al., 2014). Les 
conclusions de ces études portent à réfléchir davantage sur la question à l’endroit des 
plus jeunes élèves qui demeurent davantage à proximité de leurs enseignants. En 
s’appuyant plus précisément sur di� érentes composantes d’une gestion de classe 
efficace nous avons répertorié un certain nombre de bonnes pratiques pour créer un 
climat de classe positif et propice aux apprentissages des plus jeunes élèves 
(Archambault et Chouinard, 2009; Drew, 2020; Gaudreau, 2017; Hattie, 2012) :

Établir des liens significa tifs

Être authentique.

Démontrer un réel intérêt aux enfants, prendre plaisir à partager des moments avec 
eux.

Démontrer une attitude positive et ouverte.

Communiquer efficaceme

Écouter pour bien comprendre.

Vérifier ses perceptions.

Négocier calmement.

S’exprimer clairement.

Utiliser des t echniques d’intervention positives 

Réagir rapidement dès l’observation de comportements inappropriés, de stratégies 
d’évitement, d’une baisse de motivation scolaire ou de tout autre type de 
changement de comportement chez les enfants.

Offrir de la rétroaction efficac à l’élève en lui communiquant de l’information lui 
permettant de s’améliorer sur le plan comportemental ou scolaire (ex. : souligner 
l’apparition du comportement attendu, identifier le comportement inapproprié et 
enseigner un comportement de remplacement ou commenter la compétence visée 
et le guider dans ce qu’il aura à faire pour atteindre le niveau attendu).

Souligner et encourager les bons comportements et les réussites.

Exprimer clairement les attentes et les conséquences d’un non-respect d’une 
consigne.

Porter attention et se montrer sensible aux émotions exprimées par les enfants.

Répondre honnêtement aux questions et aux commentaires des enfants en 

cohérence avec leur niveau de maturité cognitive et a� ective.

Planifier, or ganiser, mettr e en œuvre des activités de qualité et les évaluer

Établir des objectifs, établir les horaires, allouer les ressources, faire les 
arrangements nécessaires, définir les tâches et a� ecter les personnes.

Encourager le développement de diverses habiletés et compétences des enfants

Proposer des activités qui ont du sens pour eux.

Développer les talents et les passions chez chacun de vos élèves.

Aménager les zones d’apprentissage en fonction des forces et intérêts des enfants.

Engager les élèves dans la vie scolair e et dans les décisions qui les concernent

Procéder à l’élection d’un conseil de classe (même chez les jeunes élèves) et leur 
enseigner la façon de jouer leur rôle au sein de ce conseil.

Planifier des moments de parole dans les routines de la vie scolaire.

Attribuer une tâche à chacun pour qu’il se sente concerné par le bon 
fonctionnement de la classe.

Consulter les élèves pour certaines décisions (activités, règles de vie, etc.).

Favoriser l’apprentissage coopératif et l’entraide entre pairs.

Enseigner de manière explicite des compétences sociales et émotionnelles

Planifier ces enseignements dans l’horaire scolaire.

Réinvestir ces apprentissages dans les activités quotidiennes de l’école.

Déterminer une zone d’apaisement dans la classe pour favoriser le retour au calme 
ou le mieux-être des élèves.

Demeurer conscient que tous vos petits gestes quotidiens constituent des modèles 
d’apprentissages sociaux et émotionnels pour les élèves.

Prendre le temps d’écouter les élèves, d’accueillir leurs émotions sans les invalider.

Pour des interventions plus ciblées selon le niveau scolaire de l’élève, consultez le Référent ÉKIP : 
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/sante/documents/Autres_themes/ekip_savoirs_primaire.pdf?1
583248128

 7.3.2 Au service de gar de

Certains enfants passent plusieurs heures de la journée au service de garde. Ils y vivent diverses 
expériences qui se répercutent sur leur bien-être et sur leur désir de fréquenter leur école. Parce que ce 
milieu est encore trop souvent oublié, bien que faisant partie intégrale du vécu quotidien des jeunes élèves, 
cette section de la trousse lui a été réservée.

Des représentantes de service de garde en milieu scolaire ont été consultées afin 
de comprendre de quelle façon l’ensemble des interventions présentées dans 
cette trousse sont applicables au contexte qui leur est propre. Si dans 
l’ensemble, plusieurs interventions proposées dans cette trousse leur paraît 
transposable au milieu de garde, ce milieu spécifique possède aussi ses 
caractéristiques. Dans une perspective de développement global, le Conseil 
supérieur de l’éducation (2006) indique que le service de garde en milieu 
scolaire a notamment pour fonction d’ « […] Offrir des services éducatifs en 
complément par rapport aux services o� erts par l’école, en tenant compte des intérêts et des besoins des 
enfants [… ]» (p. 12). Ainsi, en plus des interventions universelles de cette trousse qui s’appliquent 
également aux moments vécus au service de garde, quelques interventions plus spécifiques à ce contexte 
peuvent être suggérées pour travailler en collaboration notamment avec le personnel enseignant et 
professionnel de l’école et ainsi favoriser le bien-être des jeunes élèves dans leur milieu : 

• L’horaire du service de garde peut faire en sorte que l’enfant se retrouve sous la responsabilité 
d’adultes di� érents au cours d’une même journée. L’établissement de liens significatifs, par exemple 
par l’apprentissage des prénoms et par l’intérêt sincère porté aux enfants peut contribuer à faciliter 
leur adaptation au fil de la journée.

• Les divers types d’activités vécues en service de garde sont propices à l’enseignement de 
compétences sociales et émotionnelles en prévention, mais également lors d’interventions où le 
personnel du service de garde peut susciter la mise en pratique de ces compétences de vie. Le 
langage commun avec l’équipe enseignante sera alors bénéfique, afin de contribuer à la 
généralisation de l’apprentissage des compétences. Il en est de même pour le développement d’une 
vision commune des valeurs et des règles de vie entre les adultes de l’école.

• Les diverses situations vécues au service de garde représentent des moments privilégiés pour 
l’observation de l’enfant. Il s’avère ainsi important de considérer ces moments lorsqu’il est question 
d’établir un plan d’intervention ou tout simplement de mettre en commun les observations des 
intervenants pour bien intervenir auprès des enfants.

• L’accès à des locaux sécurisants, bien identifiés, où l’on peut retrouver, par 
exemple, une ambiance apaisante est de première importance pour le 
bien-être des enfants en service de garde.

• La surveillance active demeure un élément incontournable des 
pratiques de l’équipe du service de garde. Les déplacements préventifs, 
par exemple en s’approchant d’un regroupement d’enfants permettent 
d’intervenir avec diligence et en mode éducatif. 

• L’usage d’interventions verbales et non verbales, l’intervention sur le champ, le balayage visuel, le port 
de dossard ne sont que d’autres exemples de moyens qui peuvent contribuer au sentiment de 
sécurité des élèves. 

• L’élaboration de projets dans les lieux du service de garde, en réponse aux intérêts des élèves, peut 
également contribuer au sentiment d’appartenance. À titre d’illustration, une boîte à suggestions 
permettant de recueillir les idées des enfants et de leurs parents peut être favorable à l’engagement 
et à la satisfaction de tous.

• Offrir l’opportunité aux parents de s’impliquer dans la vie du service de garde, par exemple en leur 

off ant une activité « portes ouvertes » s’avère riche pour favoriser la collaboration avec 
les parents. Il peut s’agir d’une occasion pour les parents de s’investir en cohérence 
avec leurs intérêts et talents dans l’animation d’activités. 

• Enfin, la planification de dispositifs de formation continue au sein de l’équipe du 
service de garde, mais également avec l’ensemble du personnel pourra permettre d’agir en accord 
avec les particularités du milieu.

7.4 Prévenir la violence et l’intimida tion au sein de l’école et soutenir plus 
spécifiquement les élèves impliqués dans ces situations 

Comme la prévention de la violence et de l’intimidation occupe une place importante dans les interventions 
éducatives veillant au bien-être des élèves, certaines pratiques à mettre en place au niveau de la classe ou 
encore de l’école (Bouchard et Fréchette, 2011; Drew, 2020), sont à prioriser dès le début du primaire, soit :

• Actualiser le plan de lutte contre l’intimidation et la violence de l’école et s’y référer en soutien à 
l’intervention.

• Favoriser l’usage d’un vocabulaire commun par l’ensemble du personnel pour privilégier la 
communication et la généralisation des compétences enseignées dans l’école.

• Dès la maternelle, expliquer et enseigner aux enfants les comportements sociaux attendus, ce que 
sont la violence et l’intimidation, les sentiments vécus par les personnes qui agressent les autres, par 
celles qui subissent ou observent ces comportements; discuter avec eux au sujet de di� érentes 
comportements à adopter dans ce type de situation.

• Enseigner des compétences sociales et émotionnelles, et réinvestir ces apprentissages dans les 
activités quotidiennes des enfants.

• Agir de manière bienveillante en faisant preuve d’empathie en tant que modèle de socialisation pour 
les élèves (communication positive avec les enfants, leurs parents et les collègues).

• Être attentif aux enfants qui sont souvent seuls, qui se replient sur eux-mêmes ou qui sont mis à 
l’écart par les pairs.

• Être sensible aux changements de comportements des enfants.

• Maximiser les occasions de travail coopératif (en leur enseignant comment coopérer) et diminuer les 
situations de compétition.

• Revoir le code de vie avec eux en formulant des règles claires concernant le respect de chacun, les 
comportements sociaux attendus, la non-acceptation des comportements violents, l’ouverture à la 
diversité humaine. 

• Face aux écarts de conduite ou aux comportements d’agression des élèves qu’ils soient de nature 
physique, verbale, sociale, électronique ou matérielle, planifier et appliquer des sanctions éducatives 
aux comportements inacceptables (ex. : réparation privée ou publique, offrir son aide à un camarade, 
activités créatives sur des thèmes positifs tels que l’amitié, l’entraide, l’empathie, enseignement et 
rappel des comportements attendus).

• Utiliser les situations de conflits quotidiens pour soutenir le développement des compétences sociales 
et faire pratiquer l’écoute, l’expression des émotions, la négociation.

• Stimuler leur conscience sociale et leur empathie en leur rappelant l’importance de porter assistance 
à un camarade de classe en avisant un adulte lorsque l’un d’eux se fait malmener.

• Après avoir organisé une activité de sensibilisation, planifier des occasions de réinvestissement afin 
de favoriser la généralisation des apprentissages.

• Aviser rapidement les parents des jeunes élèves qui sont impliqués dans une situation de violence 
et/ou d’intimidation. Demeurer réceptif et les tenir au courant de vos démarches que ce soit vous ou 
les parents qui signalent des situations de violence ou d’intimidation. 

• Éviter de qualifier l’élève (ex. : intimidateur, agresseur, victime) en s’e� orçant de décrire les 
comportements à améliorer. Méfiez-vous du terme intimidation qui est un terme très large; décrire 
plutôt les comportements pour s’assurer que tout le monde parle et comprend le même langage.

• Prévoir du soutien à la fois pour les élèves qui subissent de la violence ou de l’intimidation, pour ceux 
qui agressent leurs pairs et pour ceux qui observent ces scènes. Plus spécifiquement :

 Soutenir l’élèv e qui subit de la violence ou de l’intimida tion :  l’aider à prendre sa place, à s’affirmer
 positivement, lui enseigner des stratégies pour répondre avec plus d’assurance aux situations de  
 violence ou d’intimidation, l’aider à développer ses amitiés. Adopter une attitude sécurisante, tout  
 en faisant bien attention à la surprotection qui peut nuire à son estime de soi.

 Soutenir celui qui agr esse ses pairs : agir face à ce comportement, appliquer les conséquences  
 prévues dans le code de vie et dans le plan de lutte contre l’intimidation et la violence. 

 Soutenir celui qui observ e de la violence ou d’intimida tion : le sécuriser, lui enseigner des   
 stratégies de soutien sans se mettre lui-même en danger (ex. : aviser un adulte de l’école, en parler  
 à ses parents, devenir l’ami de l’enfant malmené, éviter de renforcer les comportements de l’élève  
 auteur). Discuter du rôle important qu’il a pour faire cesser cette situation.

 
.
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Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

CONCLUSION

Cette trousse est le fruit d’un travail de collaboration entre les milieux 
universitaire et scolaire. Elle vise à jumeler les savoirs scientifiques 
aux expériences de tous les contextes de vie scolaire des élèves. Ce guide pratique veut 
lancer le débat autour de la nécessité de donner la parole aux jeunes de 1e, 2e et 3e 
année afin de connaître leur perception du climat et de leur bien-être à l’école et 
rappelle la nécessité de la collaboration entre tous les adultes de l’école. La violence et 
l’intimidation représentant des situations qui nuisent au bien-être et au climat dans 
l’établissement, il s’avérait aussi important d’intégrer ces composantes dans cette 
trousse pour documenter davantage ces aspects auprès des plus jeunes élèves. 
Considérant que le climat scolaire, le bien-être, de même que la violence à l’école ont 
très peu été documentés en ce qui concerne les élèves du début du primaire, cette 
trousse s’appuie sur les grands principes d’intervention s’appliquant à leurs aînés en 
ciblant quelques particularités inhérentes au niveau de maturité des plus jeunes et à 
leurs di� érents contextes de vie dont le service de garde en milieu scolaire.

D’autres outils devront être développés afin de fournir davantage de soutien au 
personnel éducatif qui souhaite bonifier sa pratique pour assurer le bien-être des 
élèves de 1e, 2e et 3e année. On sait aujourd’hui que les enfants apprennent mieux 
lorsqu’on intègre les apprentissages émotionnels et sociaux aux apprentissages 
scolaires. On comprend mieux aussi qu’il leur est plus agréable de venir à l’école 
lorsqu’ils entretiennent de bonnes relations avec leurs pairs et avec les adultes de 
l’école qu’ils côtoient. Comme l’apprentissage socio-émotionnel se développe de plus 
en plus en milieu scolaire, il importe de considérer l’enseignement explicite et la mise en 
pratique des compétences sociales et émotionnelles en classe, mais aussi dans les 
di� érents lieux fréquentés par les élèves, notamment au service de garde. On 
comprend mieux aujourd’hui à quel point les interventions visant l’amélioration du 
climat scolaire de même que la prévention de la violence sont des conditions favorisant 
le bien-être des jeunes élèves. 

Fort des nouvelles connaissances qui se développeront en donnant la parole aux 
jeunes élèves, il sera possible de consolider ses actions collectivement, pour s’assurer 
qu’ils se sentent bien à l’école et qu’ils souhaitent y demeurer jusqu’à l’obtention d’un 
diplôme. S’occuper du bien-être des élèves dès le début de leur scolarité, et dans tous 
les contextes de vie à l’école, c’est contribuer ensemble à créer un climat positif et 
sécurisant et c’est agir tôt pour encourager la réussite et la persévérance scolaires d’un 
plus grand nombre de nos jeunes. 
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Une approche globale et positive pour 
favoriser le bien-êtr e à l’école

C’est selon l’approche globale et positive qui vise la qualité du 
climat scolaire que cette trousse a été conçue. Cette section 
décrit ce qu’est une approche globale et positive, expose certains principes et clés 
d’action qui la composent de même qu’un modèle intégrateur à quatre paliers 
permettant de planifier les actions au niveau de l’école, pour un climat scolaire positif et 
sécurisant. Notons que cette approche globale s’applique à l’ensemble de 
l’environnement scolaire, incluant naturellement le service de garde en milieu scolaire.

5.1 L’approche globale et positive misant sur le climat scolaire pour favoriser le 
bien-être des élèves

Les écoles qui orientent leurs actions sur l'ensemble des facteurs qui contribuent au 
bien-être des élèves misent souvent sur l’amélioration de l’environnement scolaire, en 
s’attardant spécifiquement aux pratiques éducatives, à la qualité des relations 
interpersonnelles et au climat scolaire (Benbenishty et Astor, 2019; Cohen et al., 2009). 
En s’appuyant sur une approche globale et positive pour planifier leurs actions 
éducatives, ces écoles obtiennent de meilleurs résultats concernant notamment le 
mieux vivre ensemble que celles qui adoptent une variété de stratégies éparses et non 
liées à des objectifs d’établissement (Shaughnessy, 2006). Cette approche globale de 
l’environnement scolaire permet d’amorcer les réflexions sur les valeurs éducatives, des 
changements de culture pouvant orienter les politiques et les pratiques du milieu 
scolaire (Cefai et al., 2018). Elle mobilise l’école non seulement dans la promotion de 
l’apprentissage social et émotionnel pour tous, mais aussi dans diverses thématiques 
de santé (Tessier et Comeau, 2017). L’amélioration du climat et la prévention de la 
violence et de l’intimidation s’insèrent déjà dans les pratiques, les politiques et les 
référentiels pour favoriser la réussite éducative et le bien-être des élèves.

Teintée par les valeurs partagées des acteurs de l'école, cette approche est dite globale 
parce qu’elle vise le développement intégral des élèves (personnel, scolaire et social), 
leur socialisation étant perçue comme indissociable de toute activité d’apprentissage. 
Dans ces écoles où règne un climat relationnel positif, les élèves comme les adultes 
conçoivent comme inacceptable tout comportement négatif comme la violence et 
l’intimidation et se mobilisent dans l’action lorsqu’ils en sont témoins. Cette approche 
est dite positive parce qu’elle favorise les méthodes éducatives non blâmantes, mise 
sur l’enseignement des comportements attendus et veille à l’inclusion de chaque élève. 
Cette philosophie bienveillante off e un soutien aux enfants, aux intervenants scolaires 
de même qu’aux parents, et encourage chacun à s’investir dans des actions qui 
augmentent le temps agréable passé entre élèves et adultes à l’école, moins de temps 
étant accordé à la punition, la réprimande ou à des communications aux parents, leur 
faisant état des problèmes comportementaux de leur enfant. L’approche est dite 
systémique, car les activités et interventions de l’école sollicitent la participation de tous 
les acteurs de la communauté éducative (élèves, personnel, parents, collectivité), les 
décisions étant prises en concertation, en tenant compte de tous les milieux de vie de 
l’élève. La figure 3 illustre bien la systémie nécessaire entre les di� érents facteurs qui 
influencent le bien-être des élèves à l’école.

Figure 3. Les facteurs environnementaux et personnels impliqués dans le bien-être de l’enfant à l’école 
(Conseil supérieur de l’éducation, 2020, p. 32)
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Trousse d’intervention pour le bien-être à l’école des jeunes élèves : 
Un guide pour le personnel scolaire qui intervient en 1e, 2e et 3e année 

Une approche globale et positive pour 
favoriser le bien-êtr e à l’école

C’est selon l’approche globale et positive qui vise la qualité du 
climat scolaire que cette trousse a été conçue. Cette section 
décrit ce qu’est une approche globale et positive, expose certains principes et clés 
d’action qui la composent de même qu’un modèle intégrateur à quatre paliers 
permettant de planifier les actions au niveau de l’école, pour un climat scolaire positif et 
sécurisant. Notons que cette approche globale s’applique à l’ensemble de 
l’environnement scolaire, incluant naturellement le service de garde en milieu scolaire.

5.1 L’approche globale et positive misant sur le climat scolaire pour favoriser le 
bien-être des élèves

Les écoles qui orientent leurs actions sur l'ensemble des facteurs qui contribuent au 
bien-être des élèves misent souvent sur l’amélioration de l’environnement scolaire, en 
s’attardant spécifiquement aux pratiques éducatives, à la qualité des relations 
interpersonnelles et au climat scolaire (Benbenishty et Astor, 2019; Cohen et al., 2009). 
En s’appuyant sur une approche globale et positive pour planifier leurs actions 
éducatives, ces écoles obtiennent de meilleurs résultats concernant notamment le 
mieux vivre ensemble que celles qui adoptent une variété de stratégies éparses et non 
liées à des objectifs d’établissement (Shaughnessy, 2006). Cette approche globale de 
l’environnement scolaire permet d’amorcer les réflexions sur les valeurs éducatives, des 
changements de culture pouvant orienter les politiques et les pratiques du milieu 
scolaire (Cefai et al., 2018). Elle mobilise l’école non seulement dans la promotion de 
l’apprentissage social et émotionnel pour tous, mais aussi dans diverses thématiques 
de santé (Tessier et Comeau, 2017). L’amélioration du climat et la prévention de la 
violence et de l’intimidation s’insèrent déjà dans les pratiques, les politiques et les 
référentiels pour favoriser la réussite éducative et le bien-être des élèves.

Teintée par les valeurs partagées des acteurs de l'école, cette approche est dite globale 
parce qu’elle vise le développement intégral des élèves (personnel, scolaire et social), 
leur socialisation étant perçue comme indissociable de toute activité d’apprentissage. 
Dans ces écoles où règne un climat relationnel positif, les élèves comme les adultes 
conçoivent comme inacceptable tout comportement négatif comme la violence et 
l’intimidation et se mobilisent dans l’action lorsqu’ils en sont témoins. Cette approche 
est dite positive parce qu’elle favorise les méthodes éducatives non blâmantes, mise 
sur l’enseignement des comportements attendus et veille à l’inclusion de chaque élève. 
Cette philosophie bienveillante off e un soutien aux enfants, aux intervenants scolaires 
de même qu’aux parents, et encourage chacun à s’investir dans des actions qui 
augmentent le temps agréable passé entre élèves et adultes à l’école, moins de temps 
étant accordé à la punition, la réprimande ou à des communications aux parents, leur 
faisant état des problèmes comportementaux de leur enfant. L’approche est dite 
systémique, car les activités et interventions de l’école sollicitent la participation de tous 
les acteurs de la communauté éducative (élèves, personnel, parents, collectivité), les 
décisions étant prises en concertation, en tenant compte de tous les milieux de vie de 
l’élève. La figure 3 illustre bien la systémie nécessaire entre les di� érents facteurs qui 
influencent le bien-être des élèves à l’école.

Figure 3. Les facteurs environnementaux et personnels impliqués dans le bien-être de l’enfant à l’école 
(Conseil supérieur de l’éducation, 2020, p. 32)
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ANNEXE 1 

Précisions pour la passation du questionnaire 
Les items suivants du questionnaire : Climat scolaire et bien-être à l’école : 1e, 2e et 3e 
année pourraient requérir plus de précision pour aider les élèves à répondre :
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No. 
Items Précisions pour favoriser la compréhension des jeunes élèves

Préciser que l’appareil électronique doit appartenir uniquement à l’enfant et non à sa famille ou à ses parents.

Nommer des exemples d’appareils qui peuvent envoyer et recevoir des messages (ex. : tablette, cellulaire, ordinateur). Préciser la 
question : l’appareil PEUT envoyer ... Préciser à l’aide de cet exemple : ton parent peut-il envoyer des messages avec cet appareil?

Nommer des exemples de moyens utilisés par les parents pour surveiller la navigation de leur enfant (ex. : obtenir leur permission 
d’utiliser l’appareil, bloquer des sites, regarder ce que l’enfant fait).

Donner des exemples concrets de moyens que prennent les adultes pour consulter les élèves.

Préciser qu’il s’agit de tous les adultes de l’école, pas seulement les enseignants.

Expliquer ce que signifie intervenir.

Expliquer ce que veut dire juste.

Préciser : également signifie qu’il n’y a pas de favoritisme.

Expliquer ce que veut dire accepté.

Expliquer ce que veut dire conséquences justes (juste assez sévères pour leurs comportements).

Préciser qu’il ne s’agit pas de bousculades pour jouer ou s’amuser (ex. : football), ni par accident.

Répéter la consigne   …est-ce que tu vois souvent des élèves agir de façon méchante… aussi souvent que nécessaire avant 
de nommer les lieux

Discuter avec les élèves en vous inspirant des questions suivantes : 

• Qu’as-tu pensé des questions qui t’ont été posées?

• As-tu trouvé les questions faciles? Difficiles? Moyennement aciles?

• Peux-tu me nommer un adulte ou des adultes à qui tu peux demander de l’aide si tu ne te sens pas bien?

Activité pour conclure 

Prévoir une courte activité avec les élèves, afin de terminer sur des émotions positives en priorisant celle qui génère des émotions 
positives. Exploiter par exemple le thème de la gentillesse. 

◦ Tu viens de répondre à des questions pour savoir comment tu te sens dans ton école et ce que tu observes. Tu as peut-être identifié 
des comportements gentils, peut-être d’autres moins gentils ou qui t’ont déjà rendu triste ou en colère.

◦ J’aimerais que tu me donnes des exemples de geste de gentillesse envers les autres.

◦ Que ressens-tu lorsque quelqu’un pose un geste de gentillesse envers toi?

◦ Et toi, quels gestes de gentillesse poses-tu envers les autres?

◦ Pour terminer l’activité, j’aimerais que tu me dessines à quoi ressemble la gentillesse à ton école. Tu peux dessiner un geste que tu as 
fait ou que quelqu’un d’autre a fait pour toi. Ça peut aussi être un geste que tu as observé dans ton école. 

Préciser ce que signifie « dans mon dos ». Ils n’inscrivent que les situations dont ils ont eu connaissance.

Expliquer que les messages ne leur sont pas envoyés directement, mais que d’autres peuvent les voir.

4

5

6

2

6

11

18

19

20

21

8

11

Tous 
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items

1

Section 1. Identifica tion

Section 2. Clima t scolaire et bien-être

Section 3. Comport ements observés

Section 4. Comport ements subis

Section 5. Lieux

Conclure l’activit é
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Grille d’analyse: portrait du climat, du bien-être et bilan des actions présentes à l’école primaire Sainte-Marie 
ANNEXE 2 

Climat   (1e-2e-3e)  

  

Bien-être   (1e-2e-3e)  

Comportements observés   (1e-2e-3e)  

Comportements subis   (3e année seulement) 

Lieux plus à risque à l’école   (1e-2e-3e)  

Autre 

Faits saillants du milieu selon vos résultats Portrait pyramidal des actions présentes à l’école  
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Grille de planifica tion : Objectifs et actions à prioriser dans le plan d’action annuel pour un clima t scolaire positif et sécurisant  

ANNEXE 3

Climat Bien-être Comportements + observés Comportements + subis Lieux à risque

Objectifs généraux

Interventions spéci�ques liées aux objectifs de travail 

9 principes d’action 

Bien-être général
des élèves

Engagement de la 
direction

Bienveillance, 
collaboration et 

soutien

Apprentissages 
émotionnels 

sociaux et scolaires 

Politiques claires, 
connues et 
appliquées

Gestion positive 
des 

comportements

Formation 
continue du 
personnel 

Identi�cation et 
réponse rapide 
aux problèmes

Partenaire réguilier 
école-famille- 
communauté



INTRODUCTION
Le bien-être des enfants à l’école est un aspect de plus en 
plus associé à une bonne santé mentale et à la réussite 
éducative (Conseil supérieur de l’éducation, 2020). Les élèves 
qui se sentent bien à l’école entretiennent généralement de bonnes relations avec 
leurs pairs, réussissent mieux et persévèrent davantage dans leurs études (Boniwell, 
2011; Seligman et al., 2009). Il n’est donc pas étonnant qu’un climat scolaire positif et 
sécurisant soit aussi associé au bien-être des élèves (Debarbieux, 2015; Guimard et al., 
2015; Wang et Degol, 2016). Si, à partir de la 4e année du primaire, les élèves peuvent 
être interrogés sur ces questions, force est de constater qu’il existe très peu 
d’instruments pour mesurer la perception des plus jeunes élèves.

En plus de combler ce manque d’outils spécifiques pour mesurer la perception des 
jeunes élèves de leur bien-être à l’école et de leur climat scolaire, cette trousse vise à 
promouvoir l’adoption de pratiques éducatives positives et à soutenir l’ensemble du 
personnel éducatif dans cette voie, prenant en compte l’inestimable travail du 
personnel des services de garde en milieu scolaire. Elle contient diverses informations 
permettant d’élaborer un plan d’action pour créer un climat scolaire positif pour 
l’ensemble des élèves du primaire, avec une attention particulière portée à ceux de 1e, 
2e et 3e année. Destinée à tous les acteurs qui souhaitent consolider leurs actions 
pour favoriser le bien-être des élèves dès la 1e année, cette trousse contient sept 
principales sections et présente :

La mise en contexte 

La définition des concepts : bien-être à l’école et climat scolaire

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans 

Le questionnaire Climat scolaire et bien-être à l’école / 1e, 2e et 3e année et son 
guide de passation

Une approche globale et positive pour favoriser le bien-être des élèves 

Des outils pour prioriser et planifier les actions dans un plan d’action visant un 
climat scolaire positif et sécurisant 

Des perspectives d’intervention adaptées aux jeunes élèves (1e, 2e et 3e année) 
pour favoriser leur bien-être à l’école

Mise en contexte

Des chercheurs ont déjà documenté la perception que se font les élèves de leur 
bien-être à l’école (OCDE, 2018), du climat scolaire ou d’autres aspects tel que la 
violence pouvant nuire à ce bien-être (Beaumont et al., 2020a; Debarbieux, 2012). Bien 
qu’elles aient été principalement menées auprès des élèves de la 4e année du 
primaire (env. 10 ans) jusqu’à la 5e secondaire (env. 17 ans), ces enquêtes ont permis 
aux élèves de s’exprimer concernant notamment leur climat scolaire, les relations 

interpersonnelles, la violence subie ou observée ou encore la 
sécurité des lieux. Ces informations sont précieuses. En écoutant 
la voix des jeunes, le personnel scolaire comprend mieux 
comment ces derniers voient les choses. Ils peuvent alors ajuster 
leurs interventions éducatives pour bien répondre aux 
besoins émotionnels, sociaux et scolaires de leurs élèves. 

On connaît cependant bien peu de choses sur ce que pensent les plus jeunes élèves 
(6-9 ans) de la qualité de leur climat scolaire et de leur bien-être à l’école. Les 
questionnaires utilisés en milieu scolaire pour les sonder sur ces questions ne sont 
tout simplement pas adaptés au niveau de compréhension des plus petits. La 
passation d’un questionnaire en groupe pose aussi un défi de taille aux rares 
chercheurs qui ont tenté de recueillir la perception des plus jeunes élèves sur ces 
questions. Le personnel éducatif qui intervient auprès de ces derniers se base 
généralement sur des perceptions d’adultes pour essayer de comprendre comment 
les jeunes se sentent et comment ils perçoivent leur environnement scolaire de même 
que leurs relations avec leurs pairs. Pourtant, interroger les jeunes élèves de 1e, 2e et 
3e année (6-9 ans) s’avère une avenue privilégiée pour ajuster les interventions et agir 
tôt afin que dès le début de leur scolarisation des mesures soient mises en œuvre pour 
qu’ils se sentent bien à l’école, s’entourent d’amis et aient envie d’apprendre. 

Dans le contexte actuel où les équipes éducatives multiplient leurs e� orts pour créer 
des milieux d’apprentissage positifs et sécurisants, nécessaires à la réussite éducative 
globale des élèves, il s’avère aussi important de connaître la perception des plus 
jeunes de leur environnement scolaire. Connaître leur opinion sur ces questions 
devient ainsi un atout supplémentaire pour les milieux scolaires qui jusqu’à 
maintenant ne pouvaient s’appuyer que sur celle des élèves plus âgés (4e année et +) 
pour planifier leurs actions ou encore pour élaborer leur plan de lutte contre 
l’intimidation et la violence à l’école prescrit par la loi (Gouvernement du Québec, 2012).

On sait qu’un climat scolaire positif est lié à un plus faible taux de violence à l’école et 
de décrochage scolaire (Poulin et al., 2015). On sait aussi qu’un plus faible niveau de 
bien-être s’observe chez les élèves qui fréquentent une école à haut taux de violence 
entre pairs (Baudoin et Galand, 2018; Baudoin et al., 2014). S’appuyant sur ces 
constats voulant que les actions qui visent l’amélioration du climat scolaire et la 
prévention de la violence constituent des leviers importants pour veiller au bien-être 
des élèves, cette trousse vise donc deux objectifs, soit 1) offrir un instrument de mesure 
adapté aux élèves de 1e, 2e et 3e année (6-9 ans) pour connaître leur perception sur 
ces questions et 2) soutenir le personnel scolaire dans la planification et la mise en 
œuvre d’actions spécifiques visant à bonifier le climat scolaire, à prévenir et à réduire la 
violence et à veiller au bien-être des plus jeunes élèves.

Définition des concepts : bien-êtr e à l’école et clima t scolaire

S’appuyer sur une définition commune des aspects sur lesquels on souhaite travailler 
s’avère une condition de base pour l’équipe-école. C’est pourquoi les concepts de 

bien-être et de climat scolaire seront ici décrits.

2.1 Le bien-êtr e à l’école
Le concept de bien-être a été défini de diverses manières dans les 
domaines de la psychologie et de la psychopédagogie, mais ni sa 
définition, ni ses indicateurs ne semblent faire l’objet d’un consensus. Un accord paraît 
toutefois se dégager sur un ensemble d’éléments pouvant définir le bien-être 
notamment en ce qui concerne ses dimensions émotives, cognitives, la réalisation de 
soi et le rôle important que joue l’environnement dans son développement 
(Kutsyuruba et al., 2015 ; Tapia-Fonllem et al., 2020).

Avec son modèle PERMA, Seligman (2011) associe le bien-être d’un individu aux 
émotions positives vécues, à son engagement, à la qualité de ses relations 
interpersonnelles, à ses réalisations et au sens qu’il donne à sa vie. Les cinq 
déterminants de son modèle sont illustrés à la figure 1.

Figure 1. Les cinq déterminants du bien-être selon le modèle PERMA de Seligman (2011)

Ainsi, les personnes qui jouissent d’un haut niveau de bien-être ressentent plus 
souvent des émotions agréables que désagréables (Diener, 2000), nouent et 
maintiennent plus facilement des relations positives et de confiance avec les autres, 
s’engagent davantage dans des activités stimulantes, utilisent leurs forces au service 
d’autrui et se sentent compétentes dans di� érentes activités (Kutsyuruba et al., 2019; 
Ryan et Deci, 2001). L’Agence de la santé publique du Canada (2006) et l’OMS (2014) 
considèrent ainsi que le bien-être est indissociable d’une bonne santé mentale. Mais 
pour bien se développer, se construire une vie satisfaisante, et surmonter les tensions 
normales de la vie, l’individu doit utiliser ses ressources psychologiques, sociales et 
environnementales.

En milieu scolaire, le bien-être se définit surtout comme un 
sentiment de satisfaction personnelle vécu par les élèves ou par les 
membres du personnel face à di� érents aspects de l’expérience 
scolaire incluant les relations interpersonnelles, les activités 
pédagogiques ou encore un sentiment de compétence dans un 
domaine quelconque (Guimard et al., 2015; Murat et Simonis-Sueur, 
2015). Ainsi, l’élève qui maîtrise bien ses apprentissages se sentira davantage 
capable de relever des défis de plus en plus complexes (Capron Puozzo, 2018). Il aura 
aussi besoin d’apprendre à autoréguler ses émotions fortes, qu’elles soient positives 
ou négatives (Espinosa, 2018), et d’évoluer en toute confiance dans un environnement 
où il peut développer des amitiés, et ce, sans craindre de subir de mauvais traitements 
de la part de ses pairs (Beaumont et al., 2014).

2.2 Le climat scolaire

Bien qu’il existe aussi plusieurs définitions du climat scolaire, ce concept peut 
globalement se décrire comme l’ambiance générale ressentie dans un établissement 
selon l’évaluation qu’en font les élèves et les adultes de l’école. Ce climat se construit à 
partir des normes, des valeurs, de l’équité, des pratiques éducatives, des attentes des 
uns envers les autres, du leadership de la direction, de la structure organisationnelle de 
l’établissement (Cohen et al., 2009; NSCC, 2007; Thapa et al., 2013). Il se mesure à 
travers la perception de l’ensemble des membres de la communauté éducative (élèves, 
enseignants, personnel professionnel, de soutien, du service de garde, etc.). Plus 
qu’une simple agrégation des niveaux de bien-être individuel, la notion de climat 
scolaire fait intervenir des dimensions collectives concernant notamment la perception 
des individus sur la qualité des relations entre les acteurs de l’école ou encore sur les 
activités éducatives et scolaires qui y sont o� ertes (Murat et Simonis-Sueur, 2015). 
Dans sa Politique de la réussite éducative (Ministère de l'Éducation et de 
l'Enseignement supérieur, 2017, p. 10), le gouvernement du Québec réfère à 
l’importance du climat scolaire « que l’on souhaite bienveillant, inclusif, ouvert à la 
diversité, exempt de violence et qui favorise le goût d’apprendre et de réussir ».

Parmi les dimensions du climat scolaire les plus souvent étudiées se retrouvent la 
sécurité, la justice, les relations interpersonnelles, l’engagement, le sentiment 
d’appartenance au milieu, le leadership de la direction de même que les pratiques 
pédagogiques et éducatives (Janosz, 1998; NSCC, 2007). Certains aspects du climat 
scolaire ont cependant été associés plus directement au bien-être des élèves soit : le 
climat relationnel (relations élèves-élèves et adultes-élèves), de sécurité (dans la 
classe et dans l’école), d’apprentissage (soutien scolaire, rapport à l’évaluation), de 
même que la qualité de l’encadrement o� ert par tous les adultes qui forment l’équipe 
éducative. Le sentiment d’appartenance a aussi été associé au bien-être à l’école 
considérant ses dimensions émotionnelles, sociales, participatives et adaptatives 
(Papazian-Zohrabian, 2018; St-Armand, 2017). Des pratiques plus précises telles que le 
soutien social des adultes de l’école, l’application de règles claires et cohérentes, un 
climat d’entraide au sein de la classe et de l’environnement éducatif et la mise en place 
de moyens pour prévenir la violence constituent des leviers importants pour améliorer 
le bien-être des élèves (Baudoin et Galand, 2018; Beaumont et al., 2014; Guimard et al., 
2015). 

La figure 2 représente une synthèse des quatre dimensions du climat 
scolaire les plus souvent associées au bien-être des élèves au sein de 
leur établissement d’enseignement.

Figure 2. Quatre dimensions du climat scolaire favorisant le bien-être à l’école

Les caractéristiques développementales des enfants de 6-9 ans

Au début de sa scolarisation, l’enfant poursuit le développement de sa personnalité 
dans un monde élargi. La personnalité se définit comme « l’ensemble des réactions 
émotionnelles et comportementales propres à chaque enfant, qui résultent à la fois de 
son tempérament et des influences provenant de son environnement (Bouchard et 
Fréchette, 2011). Pour pouvoir adapter nos interventions au niveau de maturité des 
élèves, il convient de revoir brièvement quelques caractéristiques généralement 
associées au développement des enfants de 6-9 ans.

Développement cognitif 6-9 ans

À l’entrée au primaire, les habiletés cognitives continuent à se développer et à avoir un 
impact considérable sur les autres aspects du développement de l’enfant, notamment 
sur les plans a� ectif, moral et social. Le langage, l’attention et la mémoire se 
développent, habiletés indispensables aux apprentissages scolaires (Papalia et al., 
2010). Se situant au stade de la pensée opératoire concrète (Piaget et Inhelder, 1984), 
l’enfant arrive peu à peu à e� ectuer des opérations mentales, la pensée devient plus 
souple, moins égocentrique, de plus en plus logique et efficace Il s’ouvre de plus en 
plus aux autres, devient plus apte à considérer le point de vue d’autrui se limitant de 
moins en moins à sa propre perception des situations (Bouchard et Fréchette, 2011). À 

ce stade, il développe sa capacité à e� ectuer des opérations 
mentales pour résoudre des problèmes réels et concrets. Cette 
nouvelle capacité facilite aussi la résolution de conflits 
interpersonnels. Avec l’entrée dans la période opératoire concrète, 
l’enfant peut organiser de manière logique les di� érentes données 
d’une même problématique pour la résoudre. Il arrive à organiser sa pensée 
de façon cohérente, à dégager des liens entre di� érents aspects d’une situation, à aller 
au-delà des apparences. La pensée opératoire concrète permet ainsi à l’enfant de 
porter des jugements à partir d’une situation et d’en tirer des leçons qu’il pourra 
généraliser à d’autres contextes (Bee et Boyd, 2008). 

Développement émotionnel 6-9 ans 

Bouchard et Fréchette (2011) soulignent l’importance d’inclure le concept de soi et 
l’estime de soi dans le développement socioa� ectif de l’enfant. Le concept de soi est 
défini comme « […] un ensemble de perceptions riches et détaillées que la personne a 
au sujet d’elle-même, dans di� érents contextes, et qui est influencé par ses 
expériences personnelles ainsi que par le regard des autres » (Bouchard et Fréchette, 
2011, p. 125), alors que l’estime de soi « […] renvoie plutôt au jugement personnel que 
l’enfant porte sur lui-même, à savoir l’appréciation globale et a� ective de sa personne. » 
(Bouchard et Fréchette, 2011, p. 133). Au stade de la pensée opératoire concrète, 
l’enfant peut développer des images de soi positives fondées sur ses expériences 
antérieures en les intégrant pour construire progressivement son estime de soi. 
S’intériorisant très tôt dans la vie d’un individu, ce sentiment de valeur personnelle 
devient un aspect stable de sa personnalité qui influencera sa manière de gérer les 
multiples situations rencontrées (défis, succès, échecs, etc.) et de s’adapter à ses divers 
milieux de vie. Selon Duclos (2000), l’estime de soi se développe aussi à travers les 
relations avec les pairs et constitue un facteur de protection dans le développement de 
l’enfant. Il précise que les enfants qui possèdent une bonne estime de soi ressentent 
des sentiments de :

Bien-être général;

Bien-être dans un groupe;

Sécurité et détente;

Confiance envers les adultes.

Ces enfants sont capables de :

Se souvenir de leurs succès;

Percevoir leurs qualités et leurs habiletés; 

D’affir tion personnelle et autonomie;

Persévérance face aux difficu és;

Percevoir leurs di� érences;

Percevoir et de respecter les di� érences des autres; 

Se faire respecter;

Se motiver face aux nouveaux défis ou apprentissages. 

Royer et Coutu (2010) définissent la compétence émotionnelle comme la capacité de 
l’enfant à ressentir des émotions en adéquation avec la situation, à en prendre 
conscience, à les exprimer de façon appropriée au contexte et à s’autoréguler. En 
début de scolarisation, les élèves se développent au plan émotionnel en 
expérimentant une gamme de situations riches en émotions. Toutefois, le vocabulaire 
des jeunes élèves demeure encore limité et ils ont besoin d’être soutenus pour 
développer leur capacité à identifier et à exprimer leurs émotions. Cet âge correspond 
à une période propice pour leur apprendre à associer les mots justes aux émotions 
ressenties.

Pour sa part, la régulation émotionnelle permet de prendre en charge ses émotions et 
de les exprimer adéquatement selon les situations. Le développement de cette 
compétence émotionnelle peut être soutenu par les adultes à l’aide de di� érentes 
stratégies permettant aux enfants de s’autoréguler. Il peut s’agir d’activités 
d’apaisement, de lieux d’apaisement, d’outils tactiles d’apaisement, d’activités 
physiques, de techniques de relaxation ou encore de diversion de l’attention (Verret et 
al., 2020). À l’entrée au primaire, les élèves réagissent de manière plus impulsive que 
leurs pairs plus âgés. L’autorégulation émotionnelle sera donc l’un des aspects du 
développement émotionnel à soutenir chez les jeunes élèves au début de leur 
scolarisation. 

Développement moral 6-9 ans

Le développement moral est un processus continu qui dépend du développement 
cognitif de l’enfant. Il permet de distinguer le bien du mal, de se mettre à la place de 
l’autre, d’agir en conformité avec ses jugements et de respecter les règles établies. 
C’est en interagissant avec ses amis que l’enfant développe son code moral. Avec 
l’expérience et le temps, il devient plus flexible et comprend alors qu’il est en mesure 
de négocier des règles et des compromis dans le but de coopérer avec les autres. Il 
prend conscience de la valeur de l’intention et de l’importance des actes qu’il pose. Au 
stade des opérations concrètes, l’enfant commence à comprendre que les règles sont 
des ententes négociées socialement entre des parties consentantes. Pour lui, le 
jugement du bon et du mauvais, repose sur les règles dictées par la collectivité. 
L’enfant atteignant ce stade est un bon joueur qui participe avec plaisir à des jeux 
d’équipe (Bouchard et Fréchette, 2011). 

Selon Selman (1980), le développement moral va de pair avec la maturité cognitive et 
l’enfant d’âge scolaire se situerait au stade de l’empathie sociocognitive. Alors que 

jusqu’à 6 ans seul son point de vue comptait, à son entrée à 
l’école primaire (autour de 6 ans) il comprend que les autres 
peuvent avoir des opinions di� érentes des siennes. Bien qu’entre 
8 et 10 ans il reconnaît la nécessité de faire savoir aux autres que 
leurs demandes ont été prises en considération, ce n’est qu’après l’âge de 10 ans 
qu’il pourra se mettre réellement à la place de l’autre et tenir compte de plusieurs 
opinions di� érentes.

Développement social 6-9 ans

C’est le développement de la pensée sociale qui permet à l’enfant de 6 à 9 ans 
d’entrevoir le monde qui l’entoure. Cet aspect développemental s’avère essentiel dans 
l’établissement et le maintien de relations sociales positives avec les autres (Rubin et 
al., 2008). La compétence sociale se décrit globalement comme étant la capacité à 
interagir efficacemen avec autrui (Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Elle renvoie 
notamment à l’acceptation par les pairs et à l’amitié, aspects importants qui 
contribuent au bien-être des jeunes élèves. Rappelons toutefois que cette compétence 
sociale prend appui sur les compétences émotionnelles (conscience de soi et 
autorégulation émotionnelle) abordées précédemment et nécessaires pour parvenir à 
établir et maintenir des interactions sociales satisfaisantes avec les autres (Jones et al., 
2019).

Dans leurs premières années de scolarisation, les enfants auront à développer 
diverses habiletés sociales pour parvenir à se sentir bien dans leur environnement 
scolaire. Ils devront notamment apprendre les bases de la négociation, du compromis, 
de l’empathie, apprendre à utiliser l’humour de manière efficac ou encore à initier 
adéquatement une conversation (Merrell et al., 2007). Comme la triple mission de 
l’école québécoise consiste à instruire, qualifier et socialiser (Ministère de l’Éducation, 
2001), le volet de la socialisation s’intègre donc au cœur des actions éducatives 
réalisées auprès des élèves. Dans les diverses situations sociales au sein desquelles 
ils évoluent, les enfants doivent constamment inférer les intentions, les pensées, les 
croyances, les perceptions et les émotions de l’autre, afin d’en dégager leur propre 
perception (Bouchard et al., 2008). Rappelons que ce n’est que vers l’âge de 8 ans 
qu’ils parviennent généralement à considérer un autre point de vue que le leur et 
deviennent en mesure d’éprouver de l’empathie envers les autres (Ferland, 2014). Mais 
pour pouvoir ressentir et exprimer de l’empathie, l’enfant doit d’abord être capable de 
se décentrer afin de bien reconnaître et identifier les émotions de l’autre, saisir la 
perspective d’autrui et être sensible à son vécu.

L’école représente ainsi un terreau fertile pour la création de liens avec d’autres 
individus que les membres de leur famille. L’amitié, de même que l’acceptation sociale, 
deviennent deux indicateurs fiables du développement psychologique de l’enfant et 
de son adaptation psychosociale ultérieure. Ainsi, pouvoir développer un lien 
d’attachement basé sur la confiance mutuelle avec un petit nombre d’amis et se sentir 
apprécié et accepté par ses pairs (ex. : en classe ou au service de garde) contribue au 
bien-être des enfants leur fournissant une source de soutien et de réconfort face aux 
situations difficiles (Beck, 2006; Rubin et al., 2008

4.2 Feuillet d’inf ormation

POUR L’ADULTE ACCOMPAGNATEUR

À lire aux élèves de 1e à 3e année

Bonjour,

Tu es invité(e) à répondre à un questionnaire pour nous aider à comprendre comment 
tu te sens dans ton école, à propos de certaines situations que tu peux voir ou vivre. En 
nous aidant à comprendre ce que tu penses, nous pourrons rendre ta vie à l’école de 
plus en plus agréable. C’est pour ça que ton opinion est importante.

Je vais te poser quelques questions sur des situations qui peuvent arriver à ton école, 
sur ce que tu aimes, ce que tu aimes moins. On parlera du travail scolaire et d’activités 
à l’école, des relations avec les amis, tes enseignants et les autres adultes de l’école. Tu 
n’as pas à avoir peur de te tromper, car toutes tes réponses sont bonnes, c’est ce que 
tu penses vraiment qui est important. En plus, tes réponses sont anonymes, 
c’est-à-dire que personne ne pourra savoir ce que tu as écris, puisque tu n’inscris pas 
ton nom sur le questionnaire. Tu ne seras donc pas évalué par tes enseignants et cela 
ne comptera pas pour tes notes scolaires. Tu es aussi libre de répondre ou non à ce 
questionnaire et tu peux arrêter d’y répondre à tout moment, sans avoir à donner de 
raison. Par contre, en acceptant d’y répondre, tu pourras aider les adultes à mieux 
comprendre

Si certaines questions te rappellent des souvenirs tristes concernant des situations 
que tu as vues ou vécues dernièrement à l’école, il est important que tu m’en parles 
après avoir rempli le questionnaire. Tu peux aussi en toi et te les expliquerai. Si tu es 
d’accord, nous commencerons maintenant à répondre au questionnaire.
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