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Un mot sur l’Unité mixte de recherche Synergia
L’Unité mixte de recherche (UMR) Synergia a pour mission de favoriser le bien-être 
des élèves présentant des difficultés d’adaptation à l’école et des personnes qui 
les accompagnent pour soutenir leur réussite éducative. Au sein de l’UMR, nous 
travaillons en synergie en partageant nos expertises afin de contribuer à l’avan-
cement et au transfert des connaissances pour favoriser le développement pro-
fessionnel du personnel scolaire et la mise en œuvre de pratiques éducatives ap-
puyées par la recherche qui répondent aux besoins de ces élèves.

Adaptée à la réalité éducative québécoise, l’UMR Synergia souhaite développer 
une programmation scientifique qui découle des besoins exprimés par les milieux 
scolaires partenaires afin de soutenir le développement professionnel continu et 
la transformation des pratiques en milieu scolaire dans le domaine de l’interven-
tion éducative auprès des élèves présentant des difficultés d’adaptation. C’est 
donc en concordance avec les plans d’engagement pour la réussite des centres 
de services scolaires partenaires que cette UMR vise à soutenir le réseau scolaire 
dans la recherche et le déploiement d’initiatives pour favoriser le bien-être de tous. 
Pour en savoir davantage sur l’UMR Synergia, ses activités et ses ressources par-
tagées, visitez son site web.

https://umr-synergia.ulaval.ca/
https://umr-synergia.ulaval.ca


4

Table des matières 
 

Des pauses actives adaptées pour les élèves ayant  
un trouble du spectre de l’autisme : une démarche  
de codéveloppement en milieu scolaire. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 6

TDAH à l’école : représentations et attitudes  
du personnel enseignant québécois et français . .  .  .  .  .  .  .  . 13

Naviguer dans le TDAH : une réalité aux répercussions  
multiples pour l’enfant et ses parents . .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 17

La suspension scolaire à l’externe à l’éducation préscolaire : 
mieux la connaître afin de limiter son utilisation . .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 21

Comprendre le rôle des parents dans l’anxiété  
des jeunes : un état des connaissances . .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 26



Mot de la directrice

C’est avec plaisir que je vous présente le troisième numéro du Car-
net des jeunes chercheurs de l’UMR Synergia. Fidèle à sa mission 
première, cette publication continue d’offrir une vitrine aux travaux 
de recherche de nos étudiantes et étudiants et de valoriser l’excel-
lence de la relève scientifique en éducation.

Ce troisième carnet se distingue par l’étendue des réalités qu’il couvre. Les cinq 
textes réunis ici s’intéressent à des élèves de tous âges, de l’éducation préscolaire 
à l’adolescence, et à des contextes qui vont de la classe au domicile familial. Cette 
variété témoigne de la vitalité d’un champ de recherche où la relève s’attaque à des 
enjeux concrets, ancrés dans le quotidien des milieux scolaires et des familles.

Un fil conducteur traverse les cinq articles de ce numéro : la nécessité de regarder 
au-delà de l’élève lui-même pour comprendre ses difficultés et y répondre. Le pre-
mier article présente une démarche de codéveloppement menée avec une équipe-
école afin d’adapter les pauses actives aux besoins des élèves ayant un trouble 
du spectre de l’autisme. Le deuxième propose un état des lieux comparatif des 
représentations et des attitudes du personnel enseignant québécois et français à 
l’égard du TDAH, rappelant que les connaissances scientifiques ne suffisent pas à 
elles seules à soutenir l’inclusion scolaire. Le troisième examine les répercussions 
du TDAH sur l’enfant et sur l’ensemble de la cellule familiale et met en lumière 
les besoins de soutien bien réels des parents. Le quatrième s’intéresse à la sus-
pension scolaire à l’externe à l’éducation préscolaire et aux moyens éducatifs à 
privilégier pour en limiter le recours. Enfin, le cinquième propose un survol des 
connaissances sur le rôle des pratiques parentales dans l’anxiété des jeunes, un 
phénomène en croissance qui interpelle autant l’école que la famille.

Qu’il s’agisse de l’équipe-école, du personnel enseignant ou des parents, ces tra-
vaux convergent vers un même constat : c’est en agissant sur les environnements 
qui entourent l’élève, et en soutenant les personnes qui l’accompagnent, que nous 
pouvons favoriser son bien-être et sa réussite éducative.

Cette initiative éditoriale s’inscrit dans notre volonté de soutenir le développement 
professionnel de nos étudiantes et étudiants tout en diffusant des connaissances 
pertinentes pour tous les acteurs du milieu éducatif. Je tiens à féliciter les au-
teures et auteurs pour la qualité de leurs contributions et à remercier l’équipe édi-
toriale pour son engagement.

Nancy Gaudreau, Ph. D., directrice de l’UMR Synergia
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Des pauses actives adaptées pour les élèves  
ayant un trouble du spectre de l’autisme :  
une démarche de codéveloppement  
en milieu scolaire

Bouger à l’école : un défi pour certains élèves
L’activité physique (AP) joue un rôle important dans le développement et le bien-
être des enfants. Chez ceux ayant un trouble du spectre de l’autisme (TSA), elle 
peut notamment favoriser le développement des habiletés motrices, sociales et 
communicationnelles, notamment parce qu’elle leur offre davantage d’occasions 
d’interagir avec leurs pairs dans un contexte structuré (Bremer et Lloyd, 2016 ; 
Healy et al., 2018 ; Huang et al., 2020).

Malgré ces bénéfices, plusieurs études montrent que les élèves ayant un TSA 
sont généralement moins actifs que leurs pairs et atteignent plus rarement les re-
commandations quotidiennes en matière d’AP (Arnell et al., 2018 ; Blanchet et As-
saiante, 2022 ; Reinders et al., 2019). Blanchet et ses collègues (2022) soulignent 
d’ailleurs que plusieurs obstacles peuvent limiter leur participation, notamment 
certaines difficultés motrices, sociales ou sensorielles.

Au Québec, la mesure À l’école, on bouge ! vise à offrir davantage d’occasions de 
bouger aux élèves pendant la journée scolaire (Gouvernement du Québec, 2023). 
Toutefois, nous ne savons pas encore comment les élèves ayant un TSA parti-
cipent à ces initiatives.

Bien que plusieurs stratégies favorisant l’inclusion des élèves ayant un TSA dans 
des contextes de pratiques d’AP soient proposées dans la littérature, peu d’in-
terventions concrètes ont été développées pour soutenir leur participation quo-
tidienne aux AP en milieu scolaire québécois. Dans ce contexte, un projet de re-
cherche-développement a été réalisé afin de codévelopper, avec des personnes 
enseignantes en adaptation scolaire, des interventions en AP adaptées aux be-
soins d’élèves du primaire ayant un TSA.

Mary-Pier Bazinet, M. A.
Maîtrise en sciences de l’activité physique, Université du Québec à Montréal

Marie-Maude Dubuc, Ph. D.
Professeure, Département des sciences de l’activité physique,  
Université du Québec à Montréal

Claudia Verret, Ph. D.
Professeure titulaire, Département des sciences de l’activité physique,
Université du Québec à Montréal



Méthodologie
TYPE D’ÉTUDE
Cette étude s’inscrit dans une démarche de recherche-développement, une ap-
proche visant à produire des connaissances scientifiques tout en développant une 
solution concrète répondant à un besoin identifié dans le milieu (Bergeron et Rous-
seau, 2021). Le projet adoptait un devis mixte, intégrant des données quantitatives 
et qualitatives recueillies de manière complémentaire. Cette approche a permis de 
documenter à la fois les modalités d’implantation des AP et les perceptions des 
personnes enseignantes quant à leur utilisation et à leurs retombées.

MILIEU ET PERSONNES PARTICIPANTES
Le projet s’est déroulé dans une école primaire de la Montérégie et a reçu l’appro-
bation du Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des êtres humains 
de l’Université du Québec à Montréal. Un consentement libre et éclairé a été obte-
nu auprès des personnes enseignantes ainsi qu’auprès des parents ou des tuteurs 
des élèves participants. Quatre enseignantes œuvrant en classes d’adaptation 
scolaire ont participé au projet. Au total, 19 élèves ayant un TSA, âgés de 6 à 12 
ans, ont participé à l’étude. Les élèves présentaient des profils variés quant à leurs 
capacités communicationnelles, motrices et à leurs besoins de soutien. Afin de 
préserver la confidentialité des personnes participantes, des pseudonymes ont 
été utilisés et les informations permettant d’identifier le milieu ont été retirées.
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OBJECTIFS DE DÉVELOPPEMENT ET DE RECHERCHE
Cette recherche-développement poursuivait un objectif de développement et deux 
objectifs de recherche :

Objectif de développement

Codévelopper, avec une équipe-école, des interventions en AP répondant aux be-
soins identifiés afin de favoriser la pratique régulière d’AP chez les élèves ayant 
un TSA.

Objectifs de recherche

1.	Identifier les besoins d’une équipe-école œuvrant auprès d’élèves ayant un TSA 
en classes d’adaptation scolaire relativement à la mise en place d’interventions 
visant à favoriser leur participation et leur pratique régulière d’AP ;

2.	Documenter le processus d’implantation et les retombées des interventions en 
AP mises en place auprès des élèves ayant un TSA.

DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE
La recherche s’est déroulée selon les cinq phases de la recherche-développement 
(Bergeron et Rousseau, 2021) : 1) identification des besoins des personnes ensei-
gnantes, 2) structuration des AP à développer, 3) développement des AP adaptées, 
4) implantation et amélioration des AP et 5) diffusion (à venir).



INSTRUMENTATION
Plusieurs outils ont été utilisés afin de documenter les différentes phases de la 
recherche-développement et répondre aux objectifs poursuivis par cette étude.

Dans le cadre des phases 1 (identification des besoins) et 2 (structuration des 
AP), deux rencontres de début d’année ont été réalisées avec l’équipe-école afin 
d’identifier les besoins relatifs à la mise en place d’interventions en AP auprès des 
élèves ayant un TSA. Ces rencontres ont permis de répondre au premier objectif 
de recherche.

Durant la phase 4 (implantation et amélioration des AP), les enseignantes ont rem-
pli un journal de bord après chaque AP réalisée. Cet outil permettait de documen-
ter le contexte d’utilisation des activités, notamment le moment de la journée, le 
type d’activité réalisée, les élèves impliqués, le mode d’organisation (groupe, sous-
groupe ou individuel), les déclencheurs ayant motivé la mise en place de l’AP, les 
retombées observées, l’intensité perçue ainsi que la facilité de mise en œuvre. Ces 
données ont permis de documenter l’implantation des activités proposées et de 
mieux comprendre les circonstances dans lesquelles elles étaient utilisées.

À la fin de la phase d’implantation, des entretiens individuels semi-dirigés ont été 
réalisés avec les enseignantes afin de documenter leur expérience, les facilitateurs 
et les obstacles rencontrés ainsi que les pistes d’amélioration proposées. Ces 
données ont également contribué à l’atteinte du deuxième objectif de recherche.

Enfin, un journal de recherche a été tenu tout au long du projet afin de documenter 
le déroulement des différentes phases, les observations réalisées sur le terrain 
ainsi que les ajustements apportés aux interventions développées.

ANALYSE DES DONNÉES
Les données quantitatives issues des journaux de bord ont fait l’objet d’analyses 
descriptives afin de documenter l’utilisation des AP développées, leurs modalités 
d’implantation ainsi que les retombées observées (Creswell et Creswell, 2018). 
Les données qualitatives provenant des rencontres de début d’année, des entre-
tiens individuels semi-dirigés et du journal de recherche de la chercheuse ont été 
analysées par analyse thématique (Braun et Clarke, 2006). Cette analyse a permis 
d’identifier les besoins des enseignantes, les paramètres importants des interven-
tions développées, les facilitateurs et les obstacles à leur implantation, ainsi que 
les retombées perçues auprès des élèves ayant un TSA.

Principaux résultats
L’identification des besoins des enseignantes a permis de dégager plusieurs ca-
ractéristiques jugées essentielles pour favoriser l’utilisation des interventions en 
contexte scolaire. Les enseignantes souhaitaient des activités courtes (maximum 
10 minutes), structurées et faciles d’accès, pouvant être réalisées rapidement 
dans le contexte scolaire. Elles ont également souligné l’importance d’offrir une 
modélisation visuelle, de proposer des activités réalisables en groupe ou indivi-
duellement, de limiter les besoins en matériel et en espace ainsi que d’offrir diffé-
rents niveaux d’intensité.
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Afin de répondre à ces besoins, une banque de vidéos de pauses actives a été dé-
veloppée sur une plateforme numérique déjà utilisée dans l’école. Le terme pause 
active a été retenu puisqu’il désigne des périodes courtes d’AP intégrées à la rou-
tine scolaire, visant à offrir aux élèves des occasions supplémentaires de bouger 
à travers des activités simples, structurées et facilement adaptables au contexte 
de la classe (Daly-Smith et al., 2018 ; Watson et al., 2017). Ce type d’intervention 
se caractérise notamment par sa courte durée, sa facilité de mise en œuvre et sa 
capacité à répondre aux besoins variés des élèves (Babey et al., 2014 ; Dinkel et al., 
2016). En cohérence avec ces caractéristiques, la banque développée comprenait 
sept catégories d’AP : le yoga, la danse, le vélo stationnaire, les exercices de tonus 
musculaire, les exercices cardiovasculaires, le kickboxing ainsi que le Tabata, une 
AP déjà existante sur la plateforme YouTube et appréciée des élèves. Pour les 
pauses actives plus intenses, un retour au calme était ajouté à la fin de la vidéo. 
La banque d’AP a été conçue de manière flexible, permettant aux enseignantes de 
sélectionner rapidement une AP adaptée au contexte, aux besoins des élèves et 
au niveau d’énergie du groupe.

Au total, 54 pauses actives ont été réalisées au cours des six semaines d’implan-
tation. Parmi celles-ci, 51 ont été jugées faciles à mettre en œuvre par les ensei-
gnantes. Les pauses actives ont principalement été réalisées avec l’ensemble du 
groupe-classe, bien qu’elles aient également été proposées en sous-groupes ou 
individuellement selon les besoins des élèves.

Les résultats montrent que les pauses actives étaient le plus souvent intégrées de 
façon préventive dans la routine scolaire. En effet, dans 35 des 54 situations do-
cumentées dans les journaux de bord, aucun signe particulier n’avait été observé 
avant la réalisation de l’AP. Lorsque des déclencheurs étaient observés, l’agitation 
physique constituait le principal motif de mise en œuvre des pauses actives, avec 
31 situations rapportées, suivie des difficultés de concentration.

Les catégories d’AP les plus fréquemment utilisées étaient la danse, le yoga et le 
vélo stationnaire. Selon les enseignantes, ces activités étaient particulièrement 



appréciées des élèves puisqu’elles étaient simples à comprendre, rapides à mettre 
en œuvre et adaptées aux différents profils d’élèves.

Les enseignantes ont rapporté dans les entretiens plusieurs retombées positives 
associées à l’utilisation des pauses actives. Après une pause active, les élèves 
semblaient notamment plus calmes, plus concentrés et davantage disponibles 
pour reprendre les activités en classe : « de façon générale, ils étaient beaucoup 
plus calmes [...]. Après ça, ils faisaient leur tâche puis ils étaient plus concentrés » 
(E3). Les enseignantes ont également observé que les pauses actives pouvaient 
faciliter certaines transitions et permettre aux élèves de mieux réguler leur niveau 
d’énergie.

Dans certains cas, les enseignantes ont rapporté une amélioration du climat de 
classe à la suite des pauses actives. Une enseignante participante a notamment 
observé que plusieurs élèves interrompaient certaines habitudes associées à leur 
excitation et devenaient plus aptes à s’autoréguler après les activités. Comme elle 
l’expliquait, « après, quand on finit ça, ils sont plus attentifs à la tâche, ils sont plus 
attentifs aux consignes, ils sont plus aptes à travailler, ils sont moins dans leur 
petit cycle d’excitation » (E3). Ces changements facilitaient ainsi la poursuite des 
apprentissages.

Enfin, les enseignantes ont souligné plusieurs caractéristiques ayant favorisé l’uti-
lisation des pauses actives au quotidien, notamment leur courte durée, leur struc-
ture uniforme, la présence d’une modélisation visuelle, l’accès rapide aux activités 
ainsi que les faibles besoins en matériel et en espace.

Discussion
Les résultats de cette étude soulignent le potentiel des pauses actives adaptées 
pour soutenir la participation des élèves ayant un TSA en milieu scolaire. Leur 
utilisation fréquente, leur facilité de mise en œuvre et les retombées positives 
observées par les personnes enseignantes suggèrent que ce type d’intervention 
peut s’intégrer de manière réaliste au quotidien des classes d’adaptation scolaire. 
Les observations rapportées, notamment en ce qui concerne la disponibilité aux 
apprentissages, le retour au calme et l’autorégulation, rejoignent d’ailleurs les ré-
sultats obtenus dans d’autres études portant sur les effets des pauses actives en 
contexte scolaire (Chesnais, 2022 ; Menear et Neumeier, 2015).

Cette étude met également en lumière l’importance du codéveloppement dans 
la conception d’interventions destinées au milieu scolaire. En impliquant les 
personnes enseignantes tout au long du processus, il a été possible de dévelop-
per des pauses actives adaptées aux besoins des élèves ainsi qu’aux réalités et 
contraintes du contexte scolaire. Bien que les résultats reposent sur les percep-
tions d’un nombre limité de personnes enseignantes provenant d’un seul milieu 
scolaire, ils suggèrent que cette approche représente une avenue prometteuse 
pour soutenir la participation des élèves ayant un TSA aux AP à l’école.

De futures recherches pourraient documenter les retombées des pauses actives à 
plus long terme, dans différents contextes scolaires, tout en intégrant davantage 
la perspective des élèves ayant un TSA.
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Pour aller plus loin
Pour découvrir concrètement les activités développées dans le cadre de cette 
étude, consultez la banque de pauses actives adaptées accessible gratuitement à 
l’aide du code QR ci-dessous ou en cliquant ici.

Mots-clés : Trouble du spectre de l’autisme, activité physique, pauses actives, 
école primaire, recherche-développement
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TDAH à l’école : représentations et attitudes du 
personnel enseignant québécois et français 

Au Québec comme en France, la scolarisation en classe ordinaire des élèves pré-
sentant un trouble du déficit de l’attention/hyperactivité (TDAH) demeure un défi 
pour les systèmes éducatifs. Les cadres législatifs et politiques encouragent l’adap-
tation pédagogique ainsi que la différenciation des enseignements. Toutefois, leur 
mise en œuvre effective se heurte encore à de nombreuses limites. Parmi celles-
ci, le positionnement du personnel enseignant occupe une place centrale. L’inclu-
sion scolaire des élèves présentant un TDAH repose en effet sur l’hypothèse que 
le personnel enseignant possède les compétences nécessaires pour déployer des 
pratiques adaptées. Elle suppose également qu’il bénéficie du soutien actif de l’en-
semble de l’équipe-école afin d’atteindre les objectifs visés (Sharma et al., 2012). 
La littérature montre toutefois que les pratiques pédagogiques ne découlent pas 
uniquement de connaissances scientifiques formalisées. Elles s’inscrivent dans un 
ensemble complexe de représentations sociales, de croyances professionnelles 
et d’attitudes construites socialement et culturellement. Dans cette perspective, 
l’analyse de ces représentations et attitudes constitue un levier essentiel pour com-
prendre les réponses éducatives offertes en classe ordinaire. Cet article propose 
un état des lieux critique des connaissances scientifiques relatives au personnel 
enseignant québécois et français. Le choix comparatif franco-québécois constitue 
ici une démarche méthodologique pour mettre en lumière les convergences, diver-
gences et lacunes empiriques propres à chacun des contextes. 
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Représentations du TDAH chez le personnel enseignant 
L’étude des représentations du TDAH s’inscrit dans le cadre de la théorie des re-
présentations sociales développée par Moscovici (1961/1976). Celles-ci sont 
définies comme des formes de connaissances socialement élaborées et parta-
gées, orientées vers l’action. Elles permettent aux acteurs de donner sens à des 
objets complexes, tels que les troubles neurodéveloppementaux, au moyen de 
processus d’ancrage et d’objectivation. Dans le champ éducatif, ces processus 
conduisent fréquemment à une lecture simplifiée du TDAH. Celle-ci s’ancre dans 
des catégories du sens commun (manque de discipline, problème éducatif, etc.) 
et s’objective à travers des figures stéréotypées de l’élève hyperactif. Ces repré-
sentations sociales s’articulent étroitement aux croyances enseignantes, concep-
tualisées par Pajares (1992) comme des construits subjectifs, implicites et par-
ticulièrement résistants au changement. Issues de l’expérience professionnelle, 
les croyances fonctionnent comme des filtres interprétatifs orientant l’analyse des 
situations scolaires et les décisions pédagogiques, parfois indépendamment des 
connaissances scientifiques disponibles. Les travaux sur les schémas cognitifs 
(Anderson, 1983) permettent ainsi de comprendre comment les structures de 
connaissances des enseignants influencent l’interprétation des comportements 
associés au TDAH et le choix des réponses éducatives. Dans le champ de l’éduca-
tion inclusive, les attitudes entretiennent des liens étroits avec le sentiment d’effi-
cacité personnelle (Bandura, 2007). La théorie du comportement planifié (Ajzen, 
1991) montre notamment que cette dimension contribue à orienter les intentions 
et les comportements professionnels. Les attitudes apparaissent ainsi comme 



des variables médiatrices entre les représentations, la formation et les pratiques 
pédagogiques. 

Des travaux empiriques montrent que les connaissances factuelles du person-
nel enseignant concernant le TDAH sont généralement modérées. Toutefois, les 
connaissances disponibles ne déterminent pas à elles seules les pratiques péda-
gogiques. Elles sont interprétées à travers des systèmes de significations sociale-
ment construits qui contribuent à orienter la compréhension des situations éduca-
tives et les réponses professionnelles. Plusieurs études mobilisant la théorie des 
représentations sociales soulignent que le TDAH est fréquemment ancré comme 
un trouble du comportement et de l’apprentissage nécessitant une prise en charge 
médicale. Cette représentation est largement alimentée par les discours média-
tiques et biomédicaux (Ohan et al., 2008). Dans le contexte québécois, Quesnel 
(2008) montre que les représentations professionnelles du TDAH s’inscrivent dans 
une tension entre des normes scolaires valorisant la conformité et une reconnais-
sance partielle des besoins éducatifs spécifiques des élèves. Ces représentations 
peuvent conduire à des décisions pédagogiques marquées par une externalisation 
des difficultés, notamment par le recours à la médication, parfois au détriment 
d’adaptations pédagogiques plus fines. En France, bien que peu d’études portent 
explicitement sur le TDAH, les recherches sur l’inclusion scolaire suggèrent l’exis-
tence de représentations encore largement déficitaires des élèves à besoins édu-
catifs particuliers. Celles-ci s’inscrivent dans des tensions structurelles associées 
aux transformations contemporaines du métier enseignant (Benoit, 2012). 

Attitudes du personnel enseignant face aux élèves présentant 
un TDAH
Les attitudes du personnel enseignant constituent un déterminant central de 
l’inclusion scolaire des élèves présentant un TDAH. Les études québécoises in-
diquent que ces attitudes sont généralement neutres à positives, particulièrement 
sur le plan comportemental, reflétant une adhésion de principe aux valeurs de 
l’éducation inclusive (Massé et al., 2020). Cette disposition favorable demeure 
toutefois fragile. Elle dépend largement du soutien institutionnel offert ainsi que 
du sentiment de compétence perçu par le personnel enseignant. Plusieurs études 
montrent également que lorsque le TDAH est interprété principalement comme un 
trouble d’origine biomédicale, le personnel enseignant tend à percevoir sa marge 
d’action pédagogique comme plus limitée. Cette perception peut réduire son enga-
gement dans l’adaptation des pratiques et dans la recherche de solutions éduca-
tives diversifiées (Moore et al., 2019). À l’inverse, des attitudes plus positives sont 
associées à un sentiment d’efficacité personnelle (SEP) plus élevé et à une plus 
grande propension à recourir à des stratégies pédagogiques différenciées (Diseth, 
2025). Les travaux de Massé et al. (2020) montrent par ailleurs que les attitudes 
ne demeurent pas stables dans le temps. En l’absence d’un accompagnement 
structuré, de formation continue ou de ressources adaptées, elles tendent à se 
détériorer au cours de l’année scolaire. Cette évolution semble particulièrement 
liée à l’accumulation des défis rencontrés en classe et au sentiment de ne pas 
disposer des moyens nécessaires pour répondre adéquatement aux besoins des 
élèves. Ces résultats confirment le caractère contextuel et évolutif des attitudes 
enseignantes. 
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Conclusion
Les travaux analysés montrent que les représentations et les attitudes du per-
sonnel enseignant à l’égard du TDAH constituent des déterminants importants 
des pratiques inclusives en classe ordinaire. Dans les deux contextes étudiés, 
ces variables interagissent étroitement avec le sentiment d’efficacité personnelle 
(SEP) et les occasions de formation, influençant la manière dont les enseignants 
interprètent les besoins des élèves et mobilisent les adaptations pédagogiques. 
La comparaison franco-québécoise met toutefois en évidence une asymétrie im-
portante dans l’état des connaissances. Alors que le Québec bénéficie d’un cor-
pus empirique relativement structuré permettant de documenter les liens entre 
représentations, attitudes, SEP et pratiques, la France demeure marquée par un 
manque de données ciblées sur le TDAH, limitant les analyses comparatives et 
la compréhension des facteurs propres à ce trouble. Les recherches disponibles 
convergent néanmoins vers l’idée que les connaissances factuelles, à elles seules, 
ne suffisent pas à soutenir l’inclusion scolaire. Leur mobilisation dépend notam-
ment des croyances professionnelles, du sentiment de compétence et du contexte 
organisationnel dans lequel évolue le personnel enseignant.

Mots-clés : TDAH, enseignants, analyse comparative, représentations, attitudes
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Naviguer dans le TDAH : une réalité  
aux répercussions multiples pour l’enfant  
et ses parents

Le trouble du déficit de l’attention/hyperactivité (TDAH) figure parmi les troubles 
neurodéveloppementaux les plus fréquemment diagnostiqués chez l’enfant. À 
l’échelle mondiale, sa prévalence est estimée à 7,6 % chez les enfants de 3 à 12 
ans et à 5,6 % chez les adolescents de 12 à 18 ans (Salari et al., 2023). Au Québec, 
environ 4,2 % des personnes de 24 ans et moins avaient reçu un diagnostic de 
TDAH en 2022-2023, en hausse par rapport à 3,5 % en 2017-2018, une progression 
accentuée durant la pandémie de COVID-19 (Institut national de santé publique 
du Québec [INSPQ], 2025). Ce phénomène est associé à des coûts sociaux im-
portants, notamment en matière de recours accru aux services de santé, d’édu-
cation spécialisée et de soutien psychosocial (INSPQ, 2025). Le trouble résulte 
de l’interaction de facteurs génétiques, neurologiques et environnementaux, l’hé-
ritabilité du trouble étant estimée à environ 74 % (Faraone et Larsson, 2019). Ses 
répercussions s’étendent toutefois bien au-delà de l’enfant lui-même, pour toucher 
l’ensemble de la cellule familiale.

Des répercussions multiples chez l’enfant
Les répercussions du TDAH touchent particulièrement les environnements fami-
lial et scolaire, marqués par des exigences élevées de conformité aux règles, d’au-
torégulation et de performance (Danckaerts et al., 2010). Chez l’enfant, le TDAH 
peut fragiliser l’estime de soi et le sentiment de compétence, en plus de perturber 
le sommeil, l’humeur et la régulation émotionnelle (Danckaerts et al., 2010). Sur 
le plan social, les difficultés d’interaction avec les pairs tendent à se prolonger de 
l’enfance à l’adolescence : ces jeunes peuvent être perçus comme intrusifs ou im-
pulsifs, tout en démontrant une conscience limitée de leurs propres difficultés rela-
tionnelles (Barkley, 2015). À plus long terme, ces enjeux sont associés à un risque 
accru d’anxiété, de dépression et de comportements à risque, incluant la consom-
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mation de substances psychoactives, ainsi qu’à des difficultés d’adaptation à l’âge 
adulte (Barkley, 2015). Sur le plan scolaire, les exigences liées à l’attention sou-
tenue et à l’organisation représentent des défis importants, se traduisant par des 
trajectoires marquées d’obstacles répétés (Danckaerts et al., 2010). Malgré tout, 
la littérature souligne aussi des forces associées au trouble : énergie, créativité, 
capacité à s’engager intensément et résilience face à l’adversité (Barkley, 2015).

Un fardeau important pour les parents
Éduquer un enfant présentant un TDAH constitue une source importante de stress 
pour les parents, dont les niveaux dépassent ceux observés chez les parents d’en-
fants tout-venants (Theule et al., 2013). Ce stress est prédit tant par les symptômes 
d’hyperactivité et d’impulsivité de l’enfant que par les symptômes dépressifs des 
parents eux-mêmes, ces derniers constituant le prédicteur le plus puissant du 
stress lié au domaine parental (Theule et al., 2013). Ce stress est par ailleurs ac-
centué lorsque le TDAH s’accompagne de troubles de conduite ou de symptômes 
intériorisés comme l’anxiété chez l’enfant, alors que l’âge de ce dernier n’apparaît 
pas comme un facteur déterminant (Theule et al., 2013). Plus largement, ces pa-
rents présentent une moins bonne qualité de vie, une santé mentale plus fragile, 
ainsi qu’une prévalence accrue de conflits conjugaux et de séparations (Theule 



et al., 2013), un stress élevé pouvant par ailleurs nuire à la qualité des pratiques 
éducatives et fragiliser davantage l’ensemble du fonctionnement familial (Theule 
et al., 2013). Des parents québécois décrivent leur vécu comme étant constitué de 
« journées éprouvantes », de « préoccupations constantes » et d’un « encadrement 
exigeant » (Barbin et al., 2025).

Ce stress s’inscrit dans une dynamique relationnelle marquée par davantage de 
conflits et de comportements négatifs de part et d’autre : les enfants ayant un 
TDAH montrent notamment plus de comportements de non-respect de l’autorité, 
tandis que les parents, sous l’effet du stress, deviennent plus contrôlants, moins 
chaleureux et moins constants (Lifford et al., 2009). Ces interactions s’inscrivent 
dans une véritable spirale transactionnelle : les comportements de l’enfant ac-
croissent le stress parental, lequel favorise des pratiques éducatives moins adap-
tées, qui, à leur tour, peuvent exacerber les difficultés de l’enfant (Lifford et al., 
2009). Des travaux récents confirment toutefois la réciprocité de cette dynamique : 
améliorer les pratiques parentales contribue directement à l’amélioration du fonc-
tionnement de l’enfant (Psyllou et al., 2025).

Des besoins de soutien bien réels
Face à ces défis, plusieurs parents remettent en question leurs compétences pa-
rentales, se disent démunis et éprouvent de la culpabilité (Barbin et al., 2025). Des 
études qualitatives dépeignent une expérience parentale marquée par le blâme, 
l’épuisement et la stigmatisation, mais aussi par un besoin important de soutien et 
de formation adaptée, notamment pour mieux comprendre le trouble, développer 
des stratégies parentales appropriées et répondre aux défis émotionnels de leur 
rôle (Brown et al., 2025). Ce sentiment de compétence fragilisé constitue en soi 
une cible d’intervention prometteuse : les programmes d’entraînement aux habi-
letés parentales qui réduisent les pratiques éducatives négatives sont associés 
à une amélioration du comportement de l’enfant (Chronis-Tuscano et al., 2011).

Des pistes d’accompagnement diversifiées
Les programmes de formation parentale demeurent une composante essentielle 
du traitement, particulièrement chez les jeunes enfants, avec des effets générale-
ment de taille faible à modérée sur les pratiques éducatives, la relation parent-en-
fant et la santé mentale parentale (Dekkers et al., 2022). Leur efficacité dépend tou-
tefois des caractéristiques des familles, ce qui appuie la pertinence d’approches 
différenciées (Psyllou et al., 2025). D’autres modalités complètent cette offre, tant 
sur le plan du contenu que du format : des programmes d’autogestion, accessibles 
et peu coûteux (Daley et al., 2021), des approches de pleine conscience rédui-
sant le stress parental (Fang et al., 2024), des interventions systémiques ciblant 
la communication et les rôles familiaux (Tura, 2022), ou encore des programmes 
multimodaux combinant un travail auprès du parent et de l’enfant (Chen et Jiang, 
2024). Les dispositifs numériques, comme les cours en ligne ouverts et massifs 
(MOOC), représentent une avenue prometteuse pour élargir l’accès à l’information 
et au soutien, notamment durant les longs délais d’attente pour une évaluation 
spécialisée, une période associée à une détérioration des difficultés de l’enfant et 
à un désengagement des parents (Kostyrka-Allchorne et al., 2022).
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Conclusion
Le TDAH constitue bien plus qu’un trouble individuel : il s’inscrit dans une dyna-
mique familiale complexe où les difficultés de l’enfant, le stress parental et les 
pratiques éducatives s’influencent mutuellement. Considérant la prévalence crois-
sante du trouble au Québec (INSPQ, 2025) et les limites d’accès aux services spé-
cialisés, il apparaît essentiel de développer des dispositifs d’accompagnement 
flexibles, accessibles et adaptés aux besoins réels des parents, en complément, 
et non en remplacement, d’une prise en charge spécialisée. C’est dans cette pers-
pective que s’inscrit ma recherche doctorale. Celle-ci vise à mieux comprendre 
l’expérience des parents engagés dans le MOOC Le point sur le TDAH : comprendre 
et s’outiller pour mieux accompagner nos jeunes à la maison, ainsi qu’à proposer 
un accompagnement psychoéducatif complémentaire à ce dispositif de forma-
tion, dans une optique d’équité d’accès et de prévention des impacts négatifs du 
trouble sur le fonctionnement familial.

Mots-clés : TDAH, accompagnement parental, stress parental, dynamique pa-
rent-enfant, besoins de soutien, formation parentale en ligne (MOOC)
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La suspension scolaire à l’externe à l’éducation 
préscolaire : mieux la connaître afin de limiter  
son utilisation

Depuis plusieurs décennies, les milieux scolaires utilisent des mesures punitives 
en réponse à certains comportements jugés perturbateurs chez les jeunes. Incitée 
par la politique Tolérance Zéro qui visait à promouvoir la sécurité en sanctionnant 
automatiquement une infraction, la suspension à l’externe était employée (Skiba 
et Rausch, 2006). Encore aujourd’hui, la transgression du code de vie scolaire peut 
justifier une suspension scolaire (Paquin et Drolet, 2004), tout comme la perturba-
tion du climat de classe (Zinsser et al., 2022).
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La prévalence de la suspension scolaire à l’externe :  
un portrait difficile
La suspension scolaire à l’externe est couramment utilisée au secondaire, où l’on 
juge, à tort ou à raison, que les élèves sont assez matures sur le plan psychosocial 
(American Psychological Association [APA] Zero Tolerance Task Force, 2008). Elle 
demeure utilisée au primaire, mais moins fréquemment (Piltz et al., 2025). Des cas 
en début de parcours, soit à l’éducation préscolaire, ont également été documen-
tés (Stegelin, 2018).

Il est difficile d’obtenir un portrait précis de la suspension à l’externe dans les 
écoles québécoises en raison du nombre limité de données disponibles. Les ten-
dances en matière de suspension varient selon les pays : aux États-Unis, les taux 
semblent diminuer (Leung-Gagné et al., 2022), tandis qu’au Royaume-Uni, ils aug-
menteraient (Pennacchia et Greany, 2024).

La suspension scolaire à l’externe : modalités d’utilisation
La Loi sur l’instruction publique autorise le recours à la suspension depuis 
quelques décennies. Plus récemment, dans son projet de règlement sur les règles 
de conduite au primaire et au secondaire, le ministère de l’Éducation du Québec a 
suggéré aux écoles de sanctionner certains comportements d’élèves par, notam-
ment, une suspension à l’externe (Éditeur officiel du Québec, 2025). Conformé-
ment à la Loi sur l’instruction publique (article 96.27), seule la direction d’établis-
sement peut procéder à la suspension d’un élève. Dans un tel cas, les modalités, 
comme sa durée ou ses mesures de réinsertion, sont choisies selon la gravité de 
l’événement, l’historique de l’élève et, finalement, l’intérêt de ce dernier. Informer 
les parents de l’entièreté de la situation relève également de cette personne (Édi-
teur officiel du Québec, 2012).

Certaines failles liées à son utilisation ont été identifiées dans la recension des 
écrits ; parmi celles-ci, deux semblent importantes à soulever. D’abord, il n’existe 
pas de nombre de jours maximum annuel limitant son recours (Bernier, 2024), ce 
qui pourrait entraîner une utilisation abusive de la suspension à l’externe. Ensuite, 
le Québec n’est doté d’aucune politique qui restreigne la suspension à un certain 
âge, contrairement à l’Ontario, qui l’interdit avant la troisième année du primaire 
(Gouvernement de l’Ontario, 2024).



Les formes des mesures d’exclusion
La suspension à l’externe s’inscrit généralement dans un continuum de mesures 
d’exclusion, gradué selon leur sévérité. Le Tableau 1 présente ce continuum.

MESURES  
D’EXCLUSION DÉFINITIONS EXEMPLES

Retrait de classe Retrait spontané de la classe qui 
permet à l’élève de s’apaiser.

Pendant les jeux libres, l’élève 
est retiré avec un sablier de cinq 
minutes dans le corridor pour 
s’apaiser.

Suspension à l’interne Retrait temporaire en dehors de la 
classe, mais à l’école.

L’élève est accueilli dans le local 
de retrait de l’école pour une de-
mi-journée.

Suspension à l’externe Retrait temporaire de l’école. L’élève est retiré de l’école, géné-
ralement sans services, pour une 
journée complète.

Expulsion Retrait définitif de l’école. L’élève est retiré définitivement de 
l’école et doit être scolarisé dans 
une nouvelle école.

Tableau 1. 
Continuum des mesures d’exclusion scolaires

Les retombées de la suspension scolaire à l’externe au 
préscolaire
Comme soulevé précédemment, la suspension à l’externe prétend corriger le com-
portement jugé perturbateur d’un élève. Contrairement à la croyance populaire, la 
littérature scientifique a largement démontré l’inefficacité de cette mesure pour 
réduire la fréquence et l’intensité de ce type d’agissement (Stegelin, 2018). À l’in-
verse, la suspension à l’externe entraînerait plutôt des conséquences négatives à 
court, à moyen et à long termes pour l’élève suspendu (Jean-Pierre et Parris-Drum-
mond, 2018). Pour un enfant âgé de cinq ans, les enjeux associés à la suspension 
au préscolaire sont grands (Stegelin, 2018).

Sur le plan ontogénique, être suspendu à la maison limiterait les opportunités d’ap-
prentissage du vivre-ensemble et le développement des compétences socioémo-
tionnelles des enfants. En classe, d’autres moments précieux qui visent à travailler 
les autres sphères développementales sont également perdus. De plus, suspendre 
un enfant de cinq ans pourrait nuire à l’identification de troubles ou de difficultés 
sous-jacents, ce qui pourrait limiter le service offert à l’élève (Stegelin, 2018).

Certaines études ont même démontré que les enfants suspendus, peu importe 
leur niveau scolaire, sont jusqu’à dix fois plus à risque d’avoir de mauvais résul-
tats, de redoubler, d’abandonner ou même d’adopter une attitude négative envers 
l’école (Stegelin, 2018). Être suspendu une première fois prédit également de fu-
tures suspensions (Stegelin, 2018).
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Les moyens pour réduire la suspension scolaire à l’externe à 
l’éducation préscolaire
Étant donné la nature stressante et négative de la suspension scolaire à l’externe, 
son recours devrait être limité, voire éliminé (Stegelin, 2018). Le mot d’ordre à gar-
der en tête pour les moyens à privilégier est éducatif. En effet, les interventions 
positives, inclusives, bienveillantes, sécurisantes et cohérentes devraient soutenir 
l’élève dans ses apprentissages, tant scolaires que comportementaux (Bernier, 
2024).

DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL DU PERSONNEL SCOLAIRE
Stegelin (2018) reconnaît la nécessité de favoriser le développement profession-
nel du personnel scolaire pour prévenir la suspension scolaire. Celui-ci offre une 
meilleure compréhension du phénomène et met en évidence des pratiques pro-
bantes à adopter. Des thèmes à exploiter pourraient être le développement de 
l’enfant, l’intervention auprès des comportements difficiles, les compétences so-
cioémotionnelles de la personne enseignante et celles à enseigner aux élèves, etc.

COLLABORATION DU PERSONNEL SCOLAIRE
La collaboration interprofessionnelle est une approche à privilégier pour limiter 
le recours aux pratiques d’exclusion (Stegelin, 2018). Elle permet notamment de 
mobiliser les expertises de chacun (Bélanger et St-Pierre, 2019) et répond à la fois 
aux besoins des enseignants et des enfants, qui bénéficient de meilleures inter-
ventions (Gagnon-Tremblay et al., 2026).

LES SYSTÈMES DE SOUTIEN À PALIERS MULTIPLES (SSPM)
La mise en place de SSPM offre des interventions universelles, ciblées et indivi-
dualisées pour répondre aux besoins des petits. Les programmes d’intervention 
et de soutien aux comportements positifs (p. ex. SCP ou PBIS ; Skiba et Rausch, 
2006) ainsi que l’approche sensible au trauma (Loomis et al., 2025) ont démontré 
leur efficacité pour réduire le recours aux pratiques d’exclusion.

Une enfant fait fréquemment des crises et 
lance les pinceaux et la peinture pendant le 
bricolage. Après plusieurs retraits, elle est 
finalement suspendue à l’externe. Or, ses 
comportements cachent des difficultés 
motrices peu investiguées jusqu’à présent. 
Puisque l’enfant ne bénéficie pas de sou-
tien à cet égard (p. ex. ergothérapie), elle 
risque de continuer à adopter des compor-
tements perturbateurs dans ce type de si-
tuations.



SUSPENSION SCOLAIRE À L’INTERNE
La suspension à l’interne, c’est-à-dire dans le milieu scolaire et avec services, est 
une alternative efficace lorsqu’une suspension doit être envisagée. Utilisée en der-
nier recours, elle a le potentiel de permettre à l’enfant de poursuivre ses apprentis-
sages, notamment en développant ses compétences socioémotionnelles. Le tout, 
soutenu par un adulte qualifié (Bernier et al., 2026).

Conclusion
Les comportements des enfants s’expliquent par différents facteurs. Il apparaît 
donc essentiel d’identifier la source de ces agissements, puis de miser sur des 
interventions éducatives, reconnues efficaces par la recherche et cohérentes avec 
les besoins des enfants qui adoptent des comportements dits perturbateurs.

Mots-clés : suspension scolaire, éducation préscolaire, mesure punitive, consé-
quences de la suspension scolaire, moyens pour limiter le recours à la suspension 
scolaire
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Comprendre le rôle des parents dans l’anxiété  
des jeunes : un état des connaissances

Introduction
L’anxiété est un enjeu de plus en plus présent chez les jeunes. Si de nombreux fac-
teurs contribuent à son apparition, dont le tempérament de l’enfant, les pratiques 
parentales comptent parmi les facteurs sur lesquels il est possible d’agir afin de 
prévenir les difficultés. Le présent article propose un survol des connaissances 
sur l’anxiété et sur les pratiques parentales qui y sont associées, tout en soulevant 
certaines limites de la littérature actuelle à ce sujet.

1.	STRESS ET ANXIÉTÉ AU QUÉBEC
Le stress et l’anxiété seraient de plus en plus présents chez les enfants. Au Qué-
bec, en 2021, 21,5 % des personnes de 12 ans et plus affirmaient vivre un stress as-
sez ou extrêmement intense au quotidien, les femmes étant davantage touchées 
que les hommes (25,6 % contre 17,4 %) (Ministère de la Santé et des Services 
sociaux, 2025). Cette réalité se refléterait également dans les données diagnos-
tiques, bien que celles-ci n’en représentent qu’une fraction. La proportion d’élèves 
au secondaire ayant reçu un diagnostic de trouble anxieux est passée de 9 % en 
2010-2011 à 20 % en 2022-2023 (Institut de la statistique du Québec, 2024), une 
donnée qui sous-estimerait néanmoins l’ampleur du phénomène, car une propor-
tion plus large de jeunes présenterait des symptômes anxieux ou du stress élevé 
sans pour autant répondre aux critères diagnostiques (Rapee et al., 2023).

Chez les enfants, les manifestations de stress et d’anxiété toucheraient plusieurs 
sphères du fonctionnement. Sur le plan physique, elles se traduiraient par des 
maux de tête, des maux de ventre ou des troubles du sommeil. Sur le plan cognitif, 
elles s’exprimeraient par des inquiétudes excessives, des difficultés de concentra-
tion ou une tendance au perfectionnisme. Sur le plan comportemental, elles pour-
raient se manifester par de l’évitement scolaire, un retrait social ou une irritabilité 
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accrue. Enfin, sur le plan émotionnel, elles se traduiraient par des pleurs fréquents, 
de la nervosité ou des peurs. Ces difficultés ne sont pas sans conséquence pour 
les jeunes. Elles affecteraient, entre autres, leur fonctionnement scolaire (p. ex. 
absentéisme), familial (p. ex. conflits fréquents), social (p. ex. habiletés sociales 
plus faibles) et émotionnel (p. ex. estime de soi plus faible) (Rapee et al., 2023).

2.	CONTINUUM DE L’ANXIÉTÉ ET SES FACTEURS DE RISQUE
Le stress, l’anxiété et les troubles anxieux se situent sur un même continuum et se 
distinguent par leur intensité, leur durée et leurs conséquences sur le fonctionne-
ment du jeune. Le stress est une réponse adaptative, temporaire et ponctuelle qui 
permet de mobiliser de l’énergie afin de faire face à une menace (Centre d’études 
sur le stress humain [CESH], 2019). Lorsqu’il devient chronique, intense ou répété, 
il placerait toutefois l’individu à risque de développer de l’anxiété.

L’anxiété implique l’appréhension d’une menace future, floue ou hypothétique. 
Contrairement au stress, elle dure longtemps, s’intensifie et se manifeste même 
en l’absence de danger réel. Lorsqu’elle persiste et devient excessive au-delà d’une 
période développementale appropriée (environ 6 mois), elle pourrait évoluer vers 
un trouble anxieux (Association américaine de psychiatrie, 2022).

Cette progression du stress vers l’anxiété, puis vers un trouble anxieux, serait 
influencée par des facteurs de risque liés à l’individu ou à ses environnements. 
Au-delà de l’influence des facteurs individuels comme l’hérédité et le tempérament 
de l’enfant, des études soulignent le poids considérable de l’environnement, esti-
mé entre 40 % et 60 % de la variance (Beaver et Belsky, 2012 ; Rapee et al., 2023). 
Les pratiques parentales mises en place auprès de l’enfant constitueraient l’un des 
facteurs les plus déterminants, en raison de leur influence directe et précoce sur 
son développement.
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3.	PRATIQUES PARENTALES ASSOCIÉES À L’ANXIÉTÉ
Les pratiques parentales sont généralement définies comme les gestes posés par 
les parents afin de soutenir le développement global de l’enfant (Johnson et al., 
2014). Besnard et al. (2009) précisent cette définition en distinguant deux caté-
gories de pratiques : celles à visée éducative et celles influençant la relation pa-
rent-enfant.

Les pratiques éducatives concernent les moyens utilisés par les parents pour édu-
quer, guider et encadrer l’enfant (Desbiens et al., 2020). Elles incluent la supervi-
sion du parent (p. ex. structure de l’environnement), l’encadrement offert (p. ex. 
discipline pour contrôler les comportements) et l’engagement du parent envers 
son enfant (p. ex. soutien et implication) (St-Pierre, 2020).

Les pratiques influençant la relation parent-enfant concernent principalement la 
relation d’attachement, qui se définit comme la relation affective, réciproque et 
dynamique qui s’établit dès la naissance entre l’enfant et son parent (Desbiens et 
al., 2020). À la base de cette relation se trouve la sensibilité parentale, un concept 
développé par Ainsworth et al. (1978) qui fait référence à la capacité des parents 
à identifier les besoins émotionnels, psychologiques et physiques de l’enfant et à 
y répondre adéquatement.

Ces différentes pratiques parentales se traduisent ensuite par des comportements 
observables chez les parents.



Comportements parentaux liés à l’anxiété

Dans le contexte spécifique de l’anxiété, les théories du développement soulignent 
le rôle de certains comportements parentaux susceptibles d’amener l’enfant à 
percevoir son environnement comme dangereux et de limiter sa confiance à y 
faire face (Rapee et al., 2023). Le modelage et le transfert d’information, soit la 
transmission de croyances et de réactions face à des situations perçues comme 
menaçantes, s’inscriraient davantage dans les pratiques éducatives. Des études 
constatent que l’expression de peur du parent devant un stimulus perçu comme 
menaçant motiverait l’évitement par l’enfant et augmenterait sa peur, surtout en 
bas âge (Casline et al., 2018).

Le contrôle excessif ainsi que le rejet ou le manque de chaleur relèveraient quant 
à eux des pratiques influençant la relation parent-enfant. Des recherches dé-
montrent l’existence d’un lien entre le contrôle excessif et l’anxiété de l’enfant (van 
der Bruggen et al., 2008). Cette relation ne serait toutefois pas unidirectionnelle, en 
ce sens que l’enfant anxieux peut inciter involontairement son parent à intervenir 
de manière plus contrôlante, suggérant une influence réciproque entre les deux 
(Buss et al., 2021). Le rejet parental serait défini différemment selon les auteurs. 
Alors que certains le considèrent comme un exemple de contrôle excessif (Drake 
et Ginsburg, 2012), d’autres le définissent plutôt comme une pratique hostile, 
agressive, indifférente ou négligente (Dupré et Véronneau, 2023) qui s’apparente 
à l’opposition et à la critique, dans la mesure où elle implique un faible niveau de 
chaleur, d’approbation et de sensibilité parentale (Beato et Rosa, 2024 ; McLeod et 
al., 2007).

4.	LIMITES ACTUELLES
Malgré leur influence déterminante, plusieurs parents ne seraient pas conscients 
que leurs comportements puissent contribuer à l’anxiété de leur enfant ou la main-
tenir. Ils tenteraient alors diverses stratégies sans certitude quant à leurs effets 
et se sentiraient peu compétents à intervenir auprès de leur enfant (Yap et Jorm, 
2012). Cette méconnaissance pourrait s’expliquer en partie par le fait que la ma-
jorité des études ne considèrent le point de vue que d’un seul acteur, souvent le 
parent, plutôt que de trianguler les perspectives des parents et des enfants mani-
festant ces difficultés, ce qui limiterait la portée des informations transmises aux 
parents. Or, cette source d’information influencerait la direction des liens obser-
vés. Rapee et al. (2023) soulignent que les parents attribueraient leurs compor-
tements à l’anxiété de leur enfant, alors que les enfants attribueraient plutôt leur 
anxiété aux comportements de leur parent. Documenter le point de vue des deux 
parties apparaît donc essentiel pour mieux comprendre cette dynamique et mieux 
outiller les parents.
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Conclusion
Ce survol des connaissances met en évidence l’ampleur du phénomène de l’an-
xiété chez les jeunes et le rôle central qu’occupent les parents dans son déve-
loppement. L’interaction complexe entre l’enfant, le parent et ses pratiques révèle 
toutefois la nécessité de travaux plus approfondis afin de mieux comprendre le 
développement de l’anxiété. Or, la majorité des études portant sur ces enjeux pro-
viennent de la littérature anglophone. La recherche francophone, et plus particu-
lièrement québécoise, demeure à ce jour peu développée sur le sujet. Également, 
aucune étude ne s’est penchée sur ce que les enfants perçoivent comme des pra-
tiques parentales aidantes pour prévenir ou gérer leur anxiété. Approfondir ces 
connaissances dans ce contexte spécifique apparaît donc essentiel, tant sur le 
plan scientifique que social.

Mots-clés : Pratiques parentales, stress, anxiété, intervention, recommandations
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