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l'engagement des élèves et de les conscientiser aux besoins des autres et finalement, afin 

qu'ils pratiquent le dialogue dans un espace-temps prévu pour cela. 

Nous savons que l'école a pour mandat de préparer les jeunes à devenir les citoyens de 

demain. On passe d'une microsociété, qu ' est l'école, à une communauté organisée avec 

des règles, des lois et des normes à respecter, soit la société, où tout un chacun a des 

responsabilités en tant qu'acteur important dans cette vie démocratique. 

À ce sujet, le MELS (2001) affirme: 

L'école [ ... ] peut offrir un cadre propice au respect des principes de la 
citoyenneté. Par ses pratiques, elle peut aider l' élève à développer des 
comportements et des attitudes essentiels à l'exercice d ' une citoyenneté 
responsable. Par les apprentissages disciplinaires qu ' elle privilégie, elle rend 
possible l ' appropriation d'un certain nombre de savoirs relatifs aux principes 
et aux valeurs caractéristiques d'une société démocratique, à ses lois, à ses 
institutions sociales et politiques, aux droits et aux devoirs du citoyen, à la 
place du débat dans le processus démocratique (MELS, 2001 b, p. 13). 

C'est par des valeurs telles que l' engagement, la coopération et la solidarité que l'école 

joue un rôle majeur dans ce passage obligé que franchissent les adolescents. Les axes de 

développement proposés dans le PFEQ du MELS (2001) doivent être développés chez 

les apprenants : 

« Le respect des principes, des règles, des stratégies du travail d'équipe et de 
la complémentarité des rôles, en classe ou en stage dans un milieu de 
travail », « L'adhésion au processus de prise de décision (compromis, 
consensus, etc.) », « L'établissement de rapports égalitaires », « Le recours 
au débat et à l ' argumentation », « L'exercice de leadership selon diverses 
modalités d'application », « La dynamique d'entraide avec les pairs » et 
« L' engagement dans des projets d'action communautaire » (MELS, 2001 b, 
p.29) . 

Le rôle de l' école est aussi de porter les jeunes à réfléchir sur diverses notions telles que 

le pouvoir sous toutes ses formes (agression, taxage, violence, gestion pacifique des 
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rapports de pouvoir, etc.), l'application des droits de la personne en général, la 

compréhension des effets de la discrimination ou de l' exclusion. 

4.3.1.6 Le transfert des apprentissages 

Pour qu'un programme de prévention puisse avoir un impact sur les jeunes, il faut leur 

fournir un soutien au transfert des apprentissages, c'est-à-dire les aider à transférer dans 

leur vie quotidienne les apprentissages réalisés dans les activités du programme. 

Dans le dictionnaire de Legendre (2005), on définit le transfert des apprentissages 

comme étant l' « usage fait de connaissances acquises dans une situation nouvelle ». On 

affirme aussi que c'est l'influence et l'impact qu'un apprentissage aura sur un autre 

apprentissage réalisé subséquemment. Abondant dans le même sens, les auteurs Ausubel 

et Robinson (1969) et Gagné (1985) définissent le transfert d'apprentissage comme étant 

« l' activation et l'application des connaissances dans de nouvelles situations ». Ils 

ajoutent que le transfert peut être vu plutôt comme un résultat, c'est-à-dire comme 

« l' influence que l' apprentissage réalisé dans une situation peut avoir sur l'apprentissage 

à effectuer dans une autre situation » (p. 1402). 

Du point de vue de Presseau et Brouillette (2002), le transfert est « un processus par 

lequel des connaissances construites dans un contexte particulier (tâche source) sont 

réutilisées dans un contexte différent (tâche cible) après avoir été mobilisées, combinées 

différemment puis adaptées » (dans Presseau, 2004, p. Il). Plusieurs objectifs seraient 

liés à ce réinvestissement, c'est-à-dire assurer la construction de nouvelles 

connaissances, favoriser le développement de nouvelles compétences ou encore, réaliser 

des tâches inédites. 
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Afin de maximiser les résultats d'un transfert de connaissances, plusieurs auteurs 

suggèrent de le réaliser en trois temps : la contextualisation, la décontextualisation et la 

recontextualisation (Tardif & Meirieu, 1996; Tardif & Presseau, 1998). 

La contextualisation consiste à mettre en contexte les apprentissages visés. 
Ceci permet à l'élève de saisir la portée et le caractère utile de son 
apprentissage au moment où il le fait. Les auteurs affirment qu'il est 
important d'amener l'élève à décontextualiser, soit à se distancier du 
contexte original pour donner à l' apprentissage une portée plus large. Cette 
phase favorise les interventions qui ont pour but d' amener les élèves à 
prendre conscience des connaissances qu'ils disposent. La 
recontextualisation est le fait de proposer aux élèves d'autres occasions de 
réutiliser les apprentissages dans divers contextes soit de façon hypothétique 
ou de façon concrète (Presseau, 2003 dans Presseau, 2004, p. Il) . 

Ainsi, les concepts de « l'estime de soi et la motivation », « La perception de sa 

compétence personnelle (self-efficacy) », « La valorisation des différences », « La 

pratique du dialogue », « L'éthique de la responsabilité citoyenne » et « Le transfert des 

apprentissages » étant définis comme fondements théoriques du produit, la recension des 

écrits étant terminée, nous proposons l'élaboration de l' idée dans la prochaine section. 

L' idée de notre produit trouvera ses assises dans ces fondements théoriques. 

4.3.2 Élaboration de l'idée 

La conception de l'objet permet de situer théoriquement le produit à développer, c'est-à­

dire ses composantes et les liens qui conduisent à l' élaboration d' un modèle général de 

l' objet pédagogique. Une fois le produit défini théoriquement, il est alors possible de 

réaliser concrètement l' élaboration de l'objet. C'est ce que nous ferons dans les pages 

qui suivent, c'est-à-dire qu'à partir des fondements théoriques exposés dans les pages 

précédentes, nous présenterons les grandes lignes du programme de notre projet de 

recherche. Nous rappelons que l'opérationnalisation comme telle, avec ses différentes 

étapes d'expérimentation, sera réalisée lors de notre projet doctoral. 
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Nous présenterons donc les grandes lignes du programme à partir des six concepts de 

notre référentiel: l'estime de soi, la perception de sa compétence personnelle, la 

valorisation des différences, le dialogue, l' éthique citoyenne et le transfert des 

apprentissages. Des objectifs pédagogiques ont été élaborés à partir de ces concepts et 

seront abordés sous différentes thématiques, puis présentés sous forme d'activités. Pour 

chacune des activités, des capsules vidéo seront réalisées; c'est à partir des thématiques 

abordées que Bill se racontera en proposant divers témoignages. Nous ferons référence à 

ceux-ci tout au long de la présentation du déroulement de notre programme. 

4.3.2.1 L'estime de soi 

Par rapport au concept d'estime de soi, nous avons élaboré l'objectif pédagogique 

« Développer l' estime de soi et la confiance en soi » que nous traiterons sous deux 

thématiques. La première concerne la consommation sous toutes ses formes, et la 

deuxième aborde le thème de la réalisation de soi. 

Pour le thème de la consommation, nous proposons de réaliser un groupe de discussion 

où l' on inviterait les jeunes à échanger sur ce qui les amène à consommer, sur les types 

de consommation, sur la distinction entre les besoins et les désirs, etc. L 'animation 

pourra inclure un témoignage sur le lien entre la faible estime de soi et la consommation. 

À partir de ce témoignage, les jeunes seront invités à identifier les problématiques 

contenues dans ce dernier, les besoins qui n'étaient pas comblés par la consommation. 

Et, finalement, ils devront trouver des solutions positives qui auraient pu répondre aux 

besoins en question et ainsi éviter à l'auteur du témoignage de tomber dans l' illusion de 

la consommation pour retrouver son estime personnelle. 

En conclusion, l'animateur fera une synthèse , des raisons qui peuvent pousser un 

individu à consommer. Puis avec l' aide des élèves, il établira la liste des besoins 
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primaires pour l'être humain, et poursuivra avec une liste des solutions qui devraient être 

privilégiées pour éviter les pièges de la consommation. 

Suite à cela, l' animateur questionnera les élèves et favorisera un climat de respect pour 

encourager l'ouverture d'esprit de tous. Pourquoi est-ce important d'avoir de l'estime de 

soi, de la confiance en soi? Quels liens peut-on établir entre le concept de consommation 

et celui de confiance en soi ou d'estime de soi? L' animateur écrira les réponses au 

tableau au fur et à mesure que les élèves s ' exprimeront. Lorsque la discussion sera 

terminée, on divisera le groupe en équipes de deux et l'on distribuera des cartons de 

couleurs qui auront préalablement été découpés pour former un casse-tête. Chaque 

équipe devra choisir deux besoins primaires, les inscrire sur son carton et dessiner 

ensuite de quelles façons on peut combler ces besoins. Les équipes présenteront par la 

suite leur pièce de casse-tête et expliqueront pour quelles raisons ils ont choisi ces 

besoins et quelles sont les actions ciblées pour combler leurs besoins. 

La deuxième thématique abordée sera la réalisation de soi. Elle pourra aussi être abordée 

selon la formule du groupe de discussion. Dans un premier temps, l'animateur 

expliquera que se réaliser soi-même est un besoin. On présentera un témoignage dans 

lequel Bill partagera des moments de son vécu où il était dans l' illusion de se réaliser et 

où sa vie était vide de sens, malgré les apparences . La discussion pourra se poursuivre à 

l'aide de questions comme « Pour qui se réaliser? », « Pourquoi se réaliser? », 

« Comment se réaliser? », « Quelles sont les questions à se poser afin de vérifier si 

justement on se réalise vraiment pour soi, selon qui on est? ». L'animateur pourra 

reprendre, à partir du témoignage présenté au préalable, les expériences de vie 

expliquées afin d'illustrer les questions et les réponses. 

Pour conclure la discussion, on proposera un retour sur la nécessité de se connaître soi­

même, de développer son estime de soi et sa confiance en soi. On discutera des 

sentiments vécus lorsqu'on se réalise pleinement, puis on proposera des pistes de 
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réflexion pour faciliter l'émergence d ' idées pour se réaliser soi-même. On présentera 

enfin un projet créatif pour solidifier les acquis de cette activité. 

À cet effet, l'animateur animera une tempête d'idées avec l'ensemble du groupe sur des 

actions concrètes qui font qu'une personne peut se réaliser. On mettra l' accent sur le fait 

que chacun est l' acteur principal de sa vie et que, par le fait même, il a la possibilité de 

choisir le genre de film , le titre et l 'histoire de sa vie . L'animateur présentera un autre 

témoignage où Bill expliquera qu'à plusieurs reprises dans sa vie, il a eu l'impression 

qu ' il ne choisissait pas son histoire, qu'il jouait dans le mauvais film, et tout cela, à 

cause de décisions prises sans trop réfléchir à leurs conséquences. L'animateur 

présentera par la suite deux « claps »; le clap est cette plaquette noire utilisée sur les 

plateaux de tournage pour identifier la scène et le numéro de la prise de vue. Sur le 

premier, il sera inscrit le titre du 1 er film de la vie de Bill (inspiré de la période sombre 

de sa vie) et sur le deuxième sera inscrit le titre de son nouveau film et son nom comme 

acteur principal. Par la suite, l' animateur présentera quelques scènes dont Bill est 

particulièrement fier, c'est-à-dire des réalisations qu'il a faites depuis qu'il a repris le 

contrôle de sa vie. 

Viendra ensuite une réflexion concernant les réalisations personnelles. Chaque jeune 

sera invité à identifier deux réalisations personnelles dont il est le plus fier. L'animateur 

distribuera par la suite un clap à tous les élèves pour que chacun d ' eux puisse en remplir 

un en inscrivant son nom (comme acteur principal), le titre du film (le titre qu ' il 

donnerait à sa biographie) et le titre de la scène choisie (titre qui représente une 

réalisation qu' il a faite et dont il est particulièrement fier) . 

Enfin, chaque jeune présentera son clap en expliquant la scène qu' il a choisi d' inscrire 

comme étant une réalisation personnelle dont il est vraiment fier. Ainsi, on favorise le 

développement de l'estime de soi et de la confiance en soi en prenant du temps avec 

l' élève pour souligner un élément positif dont il est lui-même l' auteur. 
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4.3.2.2 La perception de sa compétence personnelle (self-efficacy) 

Faire vivre des expériences de réussite (zone proximale de développement) et de partage 

sur des bons coups afin de favoriser la perception positive de soi (self-efficacy) devient 

l' objectif pédagogique lié au concept ci-haut présenté. 

Les conséquences liées à nos choix sont souvent, pour les adolescents, secondaires! Lors 

de cette activité, Bill expliquera dans son témoignage présenté par l' animateur que 

plusieurs choix qu' il a faits dans sa vie ont eu des conséquences négatives. Il expliquera 

que les choix négatifs ont généré des conséquences négatives tout en spécifiant que cette 

relation s'applique dans les deux sens. ç'est donc dire que les choix positifs et les 

actions positives que l'on fait engendrent, à leur tour, des conséquences positives. 

L ' animateur questionnera ensuite les élèves sur leurs perceptions de cette relation 

causale. La discussion amorcée, l' animateur abordera plusieurs aspects que Bill avait 

présentés dans son témoignage, en donnant des exemples concrets d' actions négatives 

qui ont amené des conséquences négatives et des exemples d' actions positives, qui ont 

eu des répercussions positives sur sa vie. L'animateur mettra l' accent sur les réalisations 

positives de Bill, qui ont complètement changé sa perception de lui-même et de la vie en 

général. Il proposera ensuite à chaque élève de trouver des exemples de bonnes 

décisions qu ' ils ont prises et de partager les répercussions positives que celles-ci ont 

eues. 

L'animateur amènera les élèves à conclure que le fait de vivre des réussites donne le 

goût d'en vivre d ' autres, que la perception positive que l' on a de soi influence 

directement nos agissements et qu ' il est primordial de savoir reconnaître ses forces pour 

en être fier. 

Dans le but de consolider ces apprentissages, l' animateur présentera des extraits vidéo 

de réussites diverses réalisées par des athlètes, des acteurs ou seulement des gens qui ont 
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posé des gestes positifs, en mettant l' accent sur les émotions liées à la réception d'un 

prix ou d 'une distinction. L 'animateur questionnera ensuite les élèves sur ce qu ' ils ont 

vu, ce qu ' ils ont ressenti et sur leurs perceptions de ce que les récipiendaires ont ressenti. 

Il les questionnera aussi sur le sens de l ' effort, sur l' importance d' être fier de soi et sur 

l'importance de s ' accorder de la valeur. 

Suite à cela, il demandera aux élèves d'établir le palmarès des cinq réalisations dont ils 

sont les plus fiers. Il distribuera un certificat vierge à chacun d'eux, sur lequel ils 

inscriront la date, leur nom et une des cinq réalisations choisies. Par la suite, à tour de 

rôle, ils devront se décerner à eux-mêmes leur propre certificat, et les autres élèves 

devront applaudir devant cette réalisation. 

Lorsque l' activité sera terminée, un retour en groupe est prévu pour discuter des 

sentiments vécus lors de cet exercice. L ' animateur conscientisera les élèves au fait qu ' il 

est souvent plus difficile qu ' on pourrait le croire de se féliciter soi-même et d 'être fier de 

ce que l' on fait, en soulignant également que les actions positives engendrent des 

conséquences positives. 

Toujours dans le but d ' atteindre l ' objectif pédagogique « Faire vivre des expériences de 

réussite (zone proximale de développement) et de partage sur des bons coups afin de 

favoriser la perception positive de soi (self-efficacy) », nous proposons une seconde 

activité ayant pour thème « La liberté ». 

Un questionnement sur le concept de liberté et sur ce qui peut enfreindre notre liberté 

sera évoqué par l' animateur pour faire réagir les élèves sur ce sujet, qui à l'adolescence, 

revêt d 'une grande importance. Les notions de perte de choix et de liberté comme 

conséquences liées à nos actes seront ensuite abordées. 
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Le témoignage de Bill, présenté cette fois sous forme d'autobiographie répertoriant dix 

points négatifs de sa vie, s'intitulera « Prisonnier ». Il expliquera pourquoi les exemples 

qu'il a choisi d'exposer l'ont amené à vivre tant dans sa prison intérieure que dans les 

prisons extérieures. Par la suite, il exposera son autobiographie positive en dix points 

positifs qu'il intitulera « Libre ». Il expliquera pourquoi ces exemples choisis lui ont 

permis de se sentir libre physiquement et/ou mentalement. Le retour, sous forme de 

discussion, sera effectué par l' animateur où il questionnera les élèves sur des situations 

qu'eux auraient vécues et où ils se seraient sentis « prisonniers » ou à l'inverse, 

« libres ». 

Un projet créatif suivra ce questionnement, puisque l'animateur proposera aux élèves 

d'écrire en quelques lignes, le résumé de la quatrième page couverture de leur propre 

autobiographie positive. Par la suite, ils seront invités à dessiner la page couverture de 

leur autobiographie intitulée « Libre ». 

Pour ce faire , chacun des élèves recevra une feuille pour réaliser le brouillon de son 

résumé. Une fois le brouillon terminé, ils recevront une couverture de livre sur laquelle 

ils transcriront la version finale de leur résumé, pour ensuite décorer, colorier, dessiner, 

voire se représenter sur la page couverture de leur autobiographie intitulée « Libre ». 

Lorsque l'activité sera terminée, les élèves présenteront brièvement leur autobiographie 

positive à la classe. Dans la réalisation de cet exercice, l' animateur tentera de démontrer 

que dans la vie, il s'agit aussi d'opter pour une attitude positive, d'avoir une perception 

positive de soi. Même si la vie est difficile, il faut savoir rester concentré sur ce qui est 

positif. À la suite de cette activité, les élèves auront vécu une expérience de réussite 

(zone proximale de développement) et ils partageront leurs bons coups, ce qui favorisera 

la perception positive de soi (self-efficacy). 
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4.3.2.3 La valorisation des différences 

L'objectif « Accepter et valoriser (prizing) ses propres différences et celles des autres » 

sen~ développé ici en abordant, en premier lieu, « La richesse des différences ». Pour 

traiter ce sujet, l'animateur questionnera les élèves: Que signifie « être différent »? Est­

ce important d ' être différent? Pourquoi devrions-nous nous accepter tels que nous 

sommes? Qu'est-ce qui nous définit en tant que personne? Que signifie le concept 

d' « identité »? À quoi servent les empreintes digitales? Que signifient les mots ' 

« accepter » et « valoriser »? Par quels comportements peut-on « valoriser »? 

À la suite de ce dialogue, l'animateur présentera le témoignage associé à cette 

thématique, où Bill expliquera pourquoi il se sentait différent lorsqu'il était jeune. 

Plusieurs exemples tirés de son expérience personnelle seront présentés aux élèves, et un 

questionnement ayant pour but de visualiser ce qu'aurait pu être la vie de celui-ci si son 

regard envers lui-même avait été positif sera ensuite proposé aux élèves. Par la suite, 

l' animateur établira le comparatif de la vie d'une personne ayant beaucoup de difficultés 

à accepter ses propres différences, par rapport à la vie d'une personne s' acceptant telle 

qu'elle est. Il devient évident que d'accepter qui l'on est, avec nos différences, peut faire 

toute une différence dans le cheminement de notre vie. 

Par la suite, les élèves seront invités à énumérer des différences chez eux et chez les 

autres. Celles-ci pourraient être tant physiques ou psychologiques que situationnelles. 

Tout le monde est différent et ces différences sont primordiales! L'animateur expliquera 

pourquoi ces différences doivent être valorisées. En questionnant les élèves et en guidant 

leur réflexion, on tentera de déterminer de quelles façons il est possible de valoriser ces 

différences. 

Afin de maximiser la compréhension de ce concept, l'animateur présentera par la suite 

une murale monochrome aux élèves sur laquelle un seul et même sujet représentera des 

individus dans un endroit public. Les élèves seront amenés à se prononcer sur l'attrait 
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d'un tel portrait. À partir de matériel divers, les élèves seront invités à se représenter par 

un simple bricolage ou par une représentatio~ artistique, pour ensuite la coller, à tour de 

rôle, sur une autre murale. Les élèves seront incités à comparer les deux murales et donc, 

seront à même de constater que la seconde murale, où il y a de la couleur, de la diversité 

et où les représentations sont toutes différentes, est beaucoup plus attrayante que la 

première. Les élèves devront d'ailleurs expliquer pourquoi cette murale est plus belle 

que la première. Ils devront ensuite inscrire sur une petite carte, que l'animateur leur 

aura distribuée, une de leurs différences qu' ils s'engageront dorénavant à accepter ainsi 

qu ' à valoriser. 

En deuxième lieu, la thématique « Cultures et ongmes » sera le sujet abordé dans 

l' activité suivante, toujours réalisée dans le but d'atteindre l'objectif « Accepter et 

valoriser (prizing) ses propres différences et celles des autres ». L'activité présentée 

débutera par la présentation d'images de personnes qui sont physiquement différentes . 

On présentera aussi des photos de différents pays (représentant la diversité culturelle), 

des images de recettes d'origines diverses, en plus de faire écouter des pièces musicales 

de pays différents. On pourra demander aux élèves d'identifier les images et la musique 

qui les intéressent davantage pour découvrir que la diversité est nécessaire. 

L'animateur racontera ensuite d'où il vient, il parlera de ses origines et expliquera des 

situations où il a vécu de la colère ou de la tristesse en lien avec ses différences, et 

d' autres situations où celles-ci ont été vraiment positives! Il parlera aussi de la difficulté 

d'accepter la diversité en expliquant plusieurs situations qu'il a vécues ou dont il a été 

témoin concernant le racisme, la ségrégation et l'intolérance. 

Cette activité se terminera alors que l'animateur remettra un contrat d ' engagement à 

chaque élève, par lequel il devra s' engager à valoriser la différence, puisqu'elle est 

positive et bénéfique pour tous. 
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Afin d'optimiser les notions vues auparavant, chaque élève fera la création d'une œuvre 

d'art représentant la diversité culturelle dans laquelle il devra intégrer un mot d'une 

autre langue. On présentera dans un premier temps des diapositives d'œuvres d'art 

provenant de diverses cultures et l'animateur valorisera les différences que l'on 

remarquera. Il demandera aussi aux élèves d ' identifier des qualités ou des 

caractéristiques positives des œuvres. Dans un deuxième temps, c'est sur des rythmes du 

monde que les élèves devront créer leur œuvre d'art. 

La présentation des œuvres d'art et l'exposition de celles-ci en classe termineront cette 

activité. On expliquera que la musique écoutée était différente, que les œuvres sont 

uniques, et que les mots en langues étrangères intégrés dans leur création sont aussi très 

diversifiés. Enfin, on expliquera que chacun d'eux est différent et que les œuvres 

représentent aussi la diversité de la classe. 

4.3.2.4 Le dialogue 

« Sensibiliser les élèves à l'importance du dialogue sur des sujets tabous ou sensibles, 

dans un esprit démocratique et de respect mutuel » est l'objectif que nous avons choisi 

de cibler. 

La première aCtivité réalisée dans le but de sensibiliser les élèves à l'importance du 

dialogue sur des sujets tabous ou sensibles, dans un esprit démocratique et de respect 

mutuel se fera à partir du sujet « L'empathie et l'entraide ». 

L ' activité débutera par la présentation d'un témoignage de Bill, où celui-ci évoque 

certains faits qu'il a vécus, des événements tragiques de sa vie et des embûches qu'il a 

affrontés et qui se sont échelonnés sur plusieurs années. Avant de présenter la portion du 

témoignage dans laquelle Bill expliquera comment et pourquoi il s'en est sorti, 

l'animateur questionnera les élèves sur leurs perceptions de son rétablissement. Pourquoi 
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est-ce qu'il est maintenant rétabli? Qu'a-t-il fait pour se rétablir? Quels sont les 

événements qui ont favorisé son rétablissement? 

Donc, après la période de questions des élèves, l'animateur présentera le témoignage de 

Bill où ce dernier expliquera son rétablissement, il parlera de son parcours depuis qu' il a 

changé son mode de vie en 2007. Il insistera sur la chance que lui a donnée le musée en 

lui proposant d ' être guide, puisque c'est à ce moment qu'il a commencé à parler de lui, à 

expliquer des situations vécues qu ' il avait toujours refoulées auparavant, par gêne. Il 

parlera justement de sentiments tels que la gêne, la honte, la peur, l'humiliation, etc. Il 

expliquera comment ces confessions auprès du public l'ont aidé à cheminer et 

expliquera que sa vie aurait été différente s'il avait parlé de sujets tabous lorsqu'il était 

jeune. Il expliquera aussi l'importance d'écouter et de respecter les gens qui nous 

entourent. L'animateur devra s' assurer que le respect sera de mise en tout temps lors de 

la discussion qui suivra; les élèves seront invités à commenter et à s'exprimer sur le 

témoignage présenté. 

En conclusion, l' animateur soulignera que l'on peut parler de tout lorsqu'on trouve la 

bonne personne et lorsqu'on retrouve les bonnes circonstances. La discussion sur divers 

sujets tabous, les confidences ou les questionnements sont toujours possibles avec une 

personne de confiance et, à un moment où cette discussion s'y prête. Mais tout ce que 

l' on ressent et ce que l' on vit peut être dit, si l' on fait attention à comment dire les 

choses, à qui on les dit et à quel moment. Les bienfaits de la parole sont 

incommensurables! Toutes situations qui génèrent sentiments ou malaises intérieurs 

devraient être exprimées afin de se sentir bien le plus souvent possible. 

L'activité suivante se déroulera en équipe de quatre. L ' animateur présentera des 

situations embarrassantes et des questionnements sur les sentiments que peuvent générer 

de telles situations. Quand les équipes seront formées, on distribuera des fiches sur 

lesquelles des situations, susceptibles d' être vécues par tous, y sont décrites. Suite à la 



86 

lecture de celles-ci, les élèves devront ressortir les sentiments que de telles situations 

peuvent générer chez les protagonistes. Dans un tableau, les élèves devront ensuite 

écrire ce qu'ils auraient eux-mêmes ressenti dans cette situation. L'animateur 

questionnera les élèves pour soulever les raisons pour lesquelles il est important, pour 

les personnages tirées des situations présentées, de parler. Ainsi, les élèves devront .aussi 

identifier qu'elle serait l'attitude à privilégier dans une telle situation, où ils seraient 

appelés à écouter un ami qui aurait vécu une telle situation et qui voudrait se confier. Par 

la suite, les élèves imagineront une situation générant chez eux des sentiments 

désagréables et identifieront à qui ils pourraient en parler et quels seraient les bénéfices 

de cette discussion. Cette activité se terminera par des élèves qui partageront, sur une 

base volontaire, des situations qu'ils ont déjà vécues, qu' ils ont déjà avouées ou non, 

puis ils seront invités à partager les émotions qu'ils ont ressenties par la suite. 

L'activité qui SUIvra, qui visera à consolider les nouveaux apprentissages, aura pour 

thème l'intimidation. L'animateur questionnera les élèves sur leur conception de 

l'intimidation. Il tentera de vérifier d'où vient l'intimidation, qui sont les intimidateurs, 

qui sont les victimes d'intimidation, les facteurs qui favorisent l'intimidation, les 

sentiments liés à l'intimidation tant pour l' intimidateur que pour l' intimidé. 

Après avoir présenté le témoignage de Bill lié à cette thématique, dans lequel ce dernier 

aura raconté plusieurs exemples représentant l'intimidation sous diverses formes et 

décrit les répercussions qui y sont liées, l'animateur exposera un maximum de solutions 

pour prévenir l'intimidation, pour la faire cesser et pour aider les victimes. 

L'animateur amènera les élèves à conclure qu'aucune raison ne justifie l' intimidation. 

On soulignera par le fait même qu'aucune raison ne peut justifier le fait de ne pas 

dénoncer la situation, tant pour ce qui est de l'intimidateur que de l'intimidé. 
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L'activité suivante, qui a le même objectif que l'activité précédente, débute par une prise 

de conscience collective, dans un premier temps, et individuelle par la suite, sur la place 

qu'occupent les médias dans nos vies et sur le rôle de ceux-ci. Ainsi, l'animateur 

questionnera les élèves sur l'influence que la publicité et les médias ont sur nos 

comportements. Après avoir présenté un témoignage de Bill, l'animateur tentera 

d'amener les apprenants à réfléchir sur les moyens utilisés par les entreprises pour 

atteindre leurs objectifs publicitaires. Il les questionnera aussi sur leur image 

personnelle, sur les liens qui se tissent entre leurs idéaux et leurs repères. Il poussera 

aussi leur réflexion sur les liens existants entre la publicité, les médias, les standards de 

beauté, la consommation de biens et l'intimidation. 

Puis, l' animateur ciblera des publicités qui sont populaires auprès des Jeunes, il 

questionnera les élèves sur les raisons pour lesquelles ce sont des publicités 

« accrocheuses ». Il leur demandera par la suite de se mettre en équipe de deux pour 

créer un scénario de publicité qui dénonce les effets négatifs de la publicité chez les 

Jeunes. 

Chacune des équipes présentera son scénario aux autres élèves en prenant soin de 

mentionner les effets négatifs de la publicité et des médias qu'ils ont établis et qu'ils ont 

voulu dénoncer. 

4.3.2.5 L'éthique citoyenne 

Comme objectif pédagogique lié à ce concept, nous choisissons « Favoriser 

l' engagement social responsable et les comportements relationnels positifs en groupe 

d' appartenance ». 

La première activité exploitera le thème de l'intimidation complice. Si l'on entend 

rarement parler de ce concept, il n'en demeure pas moins très répandu chez les jeunes. Il 
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s' agit en fait de participer passivement à l ' intimidation soit en assistant, en secondant ou 

en encourageant l' intimidateur, ou en ayant conscience de l' action de l' intimidation sans 

toutefois la dénoncer. 

Toujours dans l 'optique de développer les stratégies proposées pour favoriser le dialogue 

en classe, l'animateur aura recours aux interventions enseignantes favorables au 

déroulement du dialogue lorsqu' il amorcera la discussion portant sur l' intimidation 

complice avec les élèves. Il les questionnera sur le choix de participer ou non, le choix 

de dénoncer ou non, la responsabilité sociale qu' ils ont par rapport au phénomène de 

l' intimidation et les conséquences négatives de l' intimidation et de l' intimidation 

complice. 

Par la suite, les élèves liront des mises en situation qui leur auront été distribuées 

préalablement. Ils devront identifier les intimidateurs complices et les instigateurs des 

situations d'intimidation, avant d 'établir une mise en situation différente où, soit la 

victime, soit le ou les témoins agiront positivement face aux actes d' intimidation. En 

terminant, les élèves partageront leurs réponses et leurs points de vue, avant de partager 

leurs solutions trouvées à chacune des mises en situation. Le témoignage qui sera ici 

présenté démontrera jusqu'où l'intimidation, sous toutes ses formes, peut aller. 

Pour consolider les acquis de l' activité précédente, l' animateur proposera ici aux élèves 

un projet créatif qui se veut rassembleur et significatif. Il amorcera cette étape du travail 

par la présentation de différents symboles et logos ou d'images diverses représentant le 

respect, l' écoute, le partage, l ' engagement, la générosité, l' acceptation, la solidarité, etc. 

Il questionnera les élèves sur ce qu' ils voient, ce qu' ils pensent, ce que cela évoque pour 

eux et ce à quoi ces représentations visuelles réfèrent. Il amènera les élèves à prendre 

conscience de l'importance des valeurs ci-haut mentionnées pour contrer le phénomène 

de l' intimidation complice. 
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L'étape suivante se déroulera en équipe de deux; les élèves devront imaginer un logo ou 

un symbole qui représenterait soit la dénonciation de l'intimidation, soit la dénonciation 

de la complicité dans l'intimidation. L'animateur présentera ensuite les logos des élèves, 

après quoi ceux-ci voteront pour leur préféré. La représentation qui aura été choisie par 

les élèves sera affichée dans la classe. En conséquence, les élèves pourront toujours 

garder en mémoire l'importance de dénoncer l' intimidation et l' importance de ne pas 

pratiquer l'intimidation complice. 

Ensemble, l'animateur et les élèves tenteront de trouver un « slogan » inspirant et inspiré 

par le logo choisi, et ce dernier sera affiché en classe pour terminer l' activité. 

L'animateur invitera les élèves, tout comme les autres intervenants gravitant autour de 

ce groupe, à utiliser fréquemment cette trouvaille pour leur rappeler l'importance de 

dénoncer l ' intimidation. 

Toujours dans le but d' atteindre l' objectif « Favoriser l' engagement social responsable 

et les comportements relationnels positifs en groupe d'appartenance », le thème de la 

famille et des amis sera ensuite abordé dans un climat de paix, de respect, de confiance, 

mais aussi dans la convivialité, l'accueil, le partage et la générosité. 

L' animateur amènera le sujet de l'amitié dans le but de faire prendre conscience aux 

élèves que l ' amitié est une valeur importante dans la fratrie , et qu'on soit entre amis ou 

en famille, on doit faire attention à ce que l'on dit et à ce que l'on fait. Il questionnera les 

élèves sur des situations ambiguës qu ' ils ont vécues ou auxquelles ils ont assisté. Par 

situation ambiguë, nous entendons ici une intervention ou un agissement qui, pour son 

auteur, semblait acceptable, mais qui, pour le récepteur de son message, donnait une 

autre perception. L'animateur favorisera le dialogue en donnant le droit de parole aux 

élèves qui voudraient s' exprimer sur le sujet, avant de soumettre des mises en situation 

fictives qui pourraient facilement être vécues par des jeunes. L' activité se terminera par 
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une réflexion en groupe où l' animateur guidera les élèves vers des solutions 

constructives, en valorisant les comportements relationnels positifs. 

L' animateur proposera ensuite des scénarios pédagogiques, toujours sous forme de 

travail d ' équipe de quatre élèves, qui requerront des élèves des habiletés sociales telles 

que le respect, le dialogue, l' engagement, l ' autonomie, la patience, la solidarité et 

l'écoute. Les élèves seront donc à même de constater que le développement de ces 

habiletés est nécessaire pour le maintien des relations positives en groupe. 

4.3.2.6 Le transfert des apprentissages dans la vie quotidienne 

La nécessité d'avoir un but dans la vie sera le premier thème discuté avec les élèves dans 

l 'optique d'atteindre notre dernier objectif qui est « Soutenir le transfert des 

apprentissages réalisés durant l'activité vers la vie quotidienne en société ». La formule 

pédagogique privilégiée ici sera encore une fois le groupe de discussion puisque nous 

croyons en la primordialité de la communication et du dialogue entre individus. 

La discussion sera amorcée à la suite de la lecture d'un texte portant sur la notion 

d'avoir des buts à atteindre dans la vie. Les élèves seront questionnés sur ce qu'ils sont 

en tant que personnes, ce qu'ils veulent dans la vie, et sur ce qu' ils sont prêts' à faire pour 

atteindre ce qu ' ils veulent. Par la suite, l' animateur présentera le témoignage de Bill 

ainsi que des exemples d'athlètes, de vedettes, d' inconnus, de petits, d'ados et d'adultes 

qui ont accompli de petits comme de grands exploits. À l ' intérieur de courts récits, les 

élèves devront, en équipe de deux, repérer les actions concrètes qui ont aidé ces gens à 

atteindre leurs objectifs. L'animateur suggérera aux élèves d' effectuer une réflexion sur 

les objectifs qu'ils souhaitent atteindre à court, à moyen et à long terme, tout en 

stimulant leur créativité! En effet , ils devront trouver des moyens à utiliser pour 

atteindre leurs objectifs. Cette phase qui se déroule, en premier lieu individuellement, 
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pourra se terminer en équipe afin que les élèves puissent s' aider, VOIr s' inspirer 

ensemble, pour trouver des façons différentes et stimulantes de réaliser les buts fixés. 

Cet exerCIce serVIra qe préambule à l' activité suivante qui porte sur le sujet de la 

motivation. Ainsi, « Mes motivations profondes » sera le dernier thème exploité, à partir 

duquel les élèves travailleront trois concepts différents: le rôle d'un contrat 

d' engagement, l ' utilité d'un objet significatif et la pertinence de la communication. 

L ' animateur questionnera les élèves sur la motivation en général, puis parlera des 

motivations profondes qui poussent l' être humain à atteindre ses objectifs. Par la suite, 

on amènera le concept de contrat d' engagement dans la discussion. L ' animateur 

questionnera les élèves: À quoi sert le contrat d'engagement? Dans quelles situations 

peut-il être utilisé? Doit-il toujours s' effectuer entre plusieurs personnes? Quel serait le 

lien à établir entre le contrat d ' engagement et l ' atteinte de nos objectifs et nos 

motivations profondes? Il distribuera une feuille aux élèves sur laquelle ils seront invités 

à inscrire un objectif ou un but qu'ils veulent atteindre . Ils devront aussi inscrire les 

motivations profondes qui les aideront à atteindre cet objectif. À l' aide de cette feuille, 

les élèves seront appelés à remplir un contrat dans lequel ils s' engageront envers eux­

mêmes pour maximiser les chances d'atteindre leur but. Grâce à son témoignage, Bill 

marquera les élèves par sa persévérance, sa volonté et sa force de caractère, tous 

perceptibles dans l' engagement qu ' il a pris envers lui-même lorsqu' il a repris sa vie en 

mam. 

L' animateur suggérera aux élèves de se trouver un objet significatif qui leur rappellerait 

cet engagement constamment. À cet effet, l ' animateur remettra un bracelet en silicone 

sur lequel les mots « Motivation », « Inspiration », « Engagement » « Avenir » et 

« Fierté » se trouveront. Ce bracelet leur permettra de toujours se rappeler qu ' ils se sont 

engagés à atteindre un but qu'ils se sont eux-mêmes fixé; un point de repère 

supplémentaire visant aussi à les inspirer au quotidien. 
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Enfin, l'animateur présentera le dernier témoignage de Bill, où celui-ci partagera son 

expérience sur les bienfaits de la communication. Il expliquera à quel point le fait de 

parler de nos objectifs et des moyens que nous utilisons pour y arriver est stimulant, car 

les gens qui nous entourent nous encourageront la plupart du temps! C'est parfois au 

moment où l'on s'en attend le moins ou dans un moment que notre motivation est à la 

baisse que quelqu'un nous demandera: « Alors? Comment avances-tu dans ton projet? » 

Ce sera-là une opportunité que l'animateur devra saisir pour discuter de comment on se 

sent, à ce moment précis. Souvent, des petits moments d'encouragement, comme ceux 

contenus dans cet exemple, nous aident à augmenter notre degré de motivation, à 

retrouver nos motivations profondes pour atteindre nos buts. 
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CONCLUSION 

Nous avons toujours eu un intérêt marqué pour la prévention de la délinquance chez les 

adolescents. En tant qu'enseignante en adaptation scolaire et sociale au secondaire, nous 

avons le désir d'aider nos élèves à cheminer, et cela se manifeste, non seulement en les 

accompagnant dans l'acquisition de nouvelles connaissances, mais aussi, en les guidant 

dans leur cheminement personnel. Le développement de l' autonomie et du sens des 

responsabilités de nos élèves, ainsi que la compréhension et l'assimilation de la notion 

de respect sont des valeurs que nous tentons de transmettre à ceux-ci afin qu'ils 

s'épanouissent comme êtres humains à part entière. 

La sortie scolaire effectuée à la Vieille prison de Trois-Rivières, vécue avec nos élèves, 

nous a inspiré ce projet. Nous souhaitions transformer cette expérience en la formalisant 

avec les outils de la recherche-développement afin qu'elle devienne une activité scolaire 

de prévention de la délinquance. Nous avions donc trouvé notre projet de recherche. En 

termes d'objectifs, nous visions à construire les bases théoriques du produit à développer 

en cherchant à identifier les principes d'action généraux et les éléments essentiels d'un 

programme de prévention de la délinquance. 

C'est à la suite d'une recension des écrits et de la progression dans les phases de la 

recherche-développement que nous en sommes venus à définir notre question de 

recherche: quelles sont les bases théoriques d'un produit qui pourrait répondre 

efficacement au besoin de promotion de saines habitudes de vie dans le but de prévenir 

la délinquance à l'adolescence? 

Les définitions de concepts généraux présentées démontrent la pertinence du programme 

de prévention développé dans le cadre de cette recherche. À cet effet, l'adolescence, la 

prévention, la délinquance et l'éducation non formelle ainsi que les différents liens qui 
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ont été établis à partir du PFEQ à propos des compétences transversales et des domaines 

généraux de formation prouvent la pertinence de notre recherche. 

Comme nous l'avons vu précédemment, l'adolescence est l'une des périodes difficiles 

de la vie où l'individu est confronté à une imposante vague d'émotions. Cette étape 

devient donc une période où la prévention est de mise, puisqu'elle engendre des actions 

qui ont pour but de réduire ou d'annuler certains facteurs causant l'inadaptation. Des 

trois types de prévention, soit primaire, secondaire et tertiaire, c'est le premier type que 

nous avons retenu pour la réalisation de ce programme, car la prévention primaire vise 

l'ensemble d'un groupe de personnes dans le but d'améliorer la qualité de leur vie et de 

leur santé générale. 

Les concepts de délinquance, de troubles de comportement, de troubles de la conduite ou 

de difficultés de comportements, étant liés à une même problématique, devaient 

nécessairement être clarifiés afin de bien comprendre le phénomène de la délinquance, 

les facteurs de risques qui s'y rattachent, de même que la notion de criminalité. 

Par ailleurs, notre programme de prévention par la promotion de saines habitudes de vie 

passe inévitablement par de l'éducation non formelle, puisqu'il ne s'agit pas d'une 

action formelle de l'acte d'enseignement, et peut être offert à l'extérieur d'un 

établissement d'enseignement. Un des sous-concepts importants au développement de 

notre programme est celui de (~compétences transversales» puisque celles-'ci 

correspondent à des savoir-agir qui stimulent la mobilisation des ressources intérieures 

et extérieures de l'élève et qui suggèrent une utilisation efficace de celles-ci. Les 

compétences que nous avons retenues pour notre programme, soit résoudre des 

problèmes, exercer son jugement critique, mettre en œuvre sa pensée créatrice, actualiser 

son potentiel ainsi que coopérer et communiquer de façon appropriée sont sollicitées à 

plusieurs reprises dans l'une ou l'autre des activités proposées. Les domaines généraux 

de formation, sphères importantes à partir desquelles les élèves auront à faire des choix, 
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à réfléchir et à agir, sont des enjeux importants que nous avons pris en considération 

dans la réalisation des activités. « Santé et bien-être », « Orientation et entrepreneuriat », 

« Environnement et consommation », « Médias » ainsi que « Vivre-ensemble et 

citoyenneté » sont les DGF qui ont été choisis, puisqu'ils sont directement en lien avec 

notre projet de recherche en prévention de la délinquance. 

Le cadre méthodologique de notre recherche a été présenté, dans un premier temps, en 

définissant la recherche-développement dans sa globalité. Dans un deuxième temps, 

nous avons expliqué les différentes phases de ce type de recherche, soit l'origine de la 

recherche, le référentiel, la méthodologie et finalement l'opérationnalisation. Comme 

nous l'avons déjà mentionné, la réalisation complète d'une recherche-développement est 

une tâche très imposante, c'est donc pour cette raison que dans le cadre de notre 

maîtrise, nous nous sommes limitée à la réalisation des phases 1 et 2 du processus de 

recherche-développement, c'est-à-dire l'origine de la recherche et le référentiel. 

Par ailleurs, en expliquant le problème à résoudre, l'idée de développement, la question 

de recherche et les objectifs ainsi que les intérêts pour le sujet, nous avons établi 

l' origine de notre recherche. Le référentiel a permis d'établir les fondements théoriques 

du produit: l' estime de soi et la motivation, la perception de sa compétence personnelle 

(se lf-ejJicacy) , la valorisation des différences, le dialogue, l'éthique de la responsabilité 

citoyenneté et le transfert des apprentissages. 

Le premier fondement que nous avions identifié est l' estime de soi, qui se définit comme 

la représentation de ce qu'une personne s'accorde globalement, la valeur qu'elle 

s' attribue personnellement. Puisque l'estime de soi favorise la réussite, et que cette 

réussite est étroitement liée à la motivation de l'adolescent, il devenait primordial de 

tenir compte de ce fondement. Le concept de perception positive de sa compétence 

personnelle est un autre fondement de notre programme. En effet, lorsqu'un apprenant a 

une perception positive de sa compétence personnelle, il attribue ses réussites à ses 
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propres capacités. Ainsi, certaines activités présentées dans notre programme permettent 

à l'apprenant de prendre conscience des façons de faire qui ont facilité la réussite de la 

tâche donnée, en l'invitant à saisir des ressources qu'il possède pour apprendre et se 

développer. 

De plus, l'intervenant devra non seulement accepter tous les apprenants avec leurs 

différences, mais devra également signifier aux élèves l'importance de ce respect des 

différences. L ' objectif de valoriser toute différence, tout individu dans ce qu'il est sera 

encouragé tout au long des activités, puisque comme nous l' avons mentionné, valoriser 

les différences, c'est encourager l' autonomie personnelle et le développement. 

La pratique du dialogue et le respect de soi, des autres, des règles et des normes sont des 

concepts omniprésents dans l' élaboration d~ cette recherche. Il devenait donc important 

d'y inclure aussi le concept d' éthique afin de sensibiliser les élèves à la réflexion 

critique sur les comportements et agissements qu'eux et les autres posent, ainsi que sur 

les valeurs et les normes de notre société, de leur famille ou de leur groupe 

d'appartenance. Finalement, pour que notre programme de prévention puisse avoir un 

impact sur les jeunes, nous avons tenté d'assurer un soutien au transfert des 

apprentissages en les aidant à transférer dans leur vie quotidienne les apprentissages 

réalisés dans les activités du programme. 

L'élaboration de l'idée de notre programme de prévention de la délinquance a pris la 

forme d ' activités pédagogiques ayant pour thématiques les fondements théoriques du 

produit. Par ailleurs, ces activités ont aussi été réalisées en considérant les objectifs 

pédagogiques que nous avions ciblés et qui référaient toujours à ces fondements. 

Si les activités de notre programme de prévention à la délinquance reposent sur les 

fondements ci-haut mentionnés, elles ont toutefois été élaborées à partir de divers sujets 

intégrés dans les DGF et dans le but d ' atteindre des objectifs pédagogiques précis. 
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Ainsi, l'objectif « Développer l'estime de soi et la confiance en soi» sera atteint par la 

réalisation des activités portant sur les thèmes « La consommation sous toutes ses 

formes » et « La réalisation de soi ». Dans le but de répondre à l'objectif pédagogique 

« Faire vivre des expériences de réussite (zone proximale de développement) et de 

partage sur des bons coups afin de favoriser la perception positive de soi (self­

efficacy) », nous avons proposé des activités ayant pour thèmes « Les conséquences liées 

à nos choix » et « La liberté ». L'objectif « Accepter et valoriser (prizing) ses propres 

différences et celles des autres » sera développé en abordant, en premier lieu, « La 

richesse des différences », et en deuxième lieu, les « Cultures et origines ». 

« Sensibiliser les élèves à l' importance du dialogue sur des sujets tabous ou sensibles, 

dans un esprit démocratique et de respect mutuel » constitue le quatrième objectif que 

nous avons choisi de cibler. Les activités liées à cet objectif auront pour thématiques 

« L' empathie et l' entraide » et « L'intimidation ». « Favoriser l' engagement social 

responsable et les comportements relationnels positifs en groupe d'appartenance » est le 

cinquième objectif pédagogique ciblé, et les thématiques choisies pour l ' atteindre sont 

« L' intimidation complice » de même que « La famille et les amis ». Enfin, le dernier 

objectif de notre programme de prévention est « Soutenir le transfert des apprentissages 

réalisés durant l'activité vers la vie quotidienne en société ». « La nécessité d' avoir un 

but dans la vie » et « Mes motivations profondes » sont les thèmes sur lesquels reposent 

les activités pédagogiques. 

Le problème à résoudre était le besoin de prévention de la délinquance par des activités 

qui touchent les jeunes et qui les sensibilisent efficacement. Plus spécifiquement, le 

problème que nous voulions résoudre était l'élaboration d'un programme formellement 

organisé dans le respect des règles de la pédagogie et de la planification de l'intervention 

éducative auprès des jeunes, de même que la création des activités sur des bases 

théoriques solides. Nous croyons que cette recherche a permis de résoudre ce problème. 
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À ce stade-ci de notre recherche-développement, nous ne pouvons malheureusement pas 

établir de conclusion par rapport à notre programme de prévention de délinquance, 

puisque nous réaliserons les dernières étapes du processus de ce type de recherche, soit 

les phases « Opérationnalisation » et « Résultats », lors de nos études doctorales. 
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