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PARTIE A – CONTEXTE DE LA RECHERCHE 

À la suite d’une initiative du gouvernement canadien débutant en 2015, plus de 

40 000 réfugiés syriens se sont établis dans plusieurs villes du pays, dont 13 villes 

québécoises situées en région ou en milieu urbain. Par ailleurs, en raison notamment 

de la crise globale des réfugiés, le Québec a reçu en 2016 et 2017 seulement, 30 505 

demandes d’asile qui ont mené à la réinstallation temporaire ou permanente de 

plusieurs familles avec enfants d’âge scolaire qui intègrent l’école primaire 1, ce flot 

migratoire s’intensifiant en 2018. Les enfants réfugiés sont considérés comme une 

catégorie particulièrement vulnérable d'immigrants à cause de l’importance de 

l’adversité pré- et post-migratoire qu’ils subissent 2,3. Une grande partie de leurs 

expériences de déracinement culturel sont cependant similaires à celles des migrants 

volontaires et provoquent des dilemmes identitaires comparables. 

Sur le plan post-migratoire, les réfugiés vivent souvent une grande insécurité en ce 

qui concerne leur statut migratoire 2. De plus, malgré un niveau de scolarité 

généralement élevé, plus de la moitié des familles réfugiées au Québec ont un faible 

revenu 4. Pour les enfants, cette précarité économique peut se traduire par un apport 

alimentaire insuffisant, un manque d’espace au niveau du logement et des difficultés 

à accéder aux services de garde 5,6. Ces difficultés sont souvent conjuguées à une 

dépression parentale elle-même associée à des traumatismes pré-migratoires et à 

des séparations, à un isolement social et à des expériences de discrimination 7–13. 

Depuis 2020, la pandémie de COVID-19 est venue ajouter à ces formes d’adversité 

vécue par les enfants et les familles réfugiées, mais aussi plus largement par les 

nouveaux arrivants. En effet, les pertes d’emploi, les fermetures des lieux de travail 
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et d’enseignement en plus de l’isolement accru dû au confinement ont ajouté au 

stress normalement vécu par les familles, ce qui a mené à l’augmentation de 

l’anxiété, des états dépressifs et du sentiment d’impuissance dans plusieurs foyers 

14–17. Les perturbations dans la dynamique familiale et leur environnement ont aussi 

affecté négativement les processus de création de sens, qui soutiennent 

normalement le rétablissement et la reprise de pouvoir 18. Ces effets seraient 

cumulatifs et auraient un impact à long terme sur la santé mentale 14,17. 

En plus du stress occasionné par les fermetures d’école, l’impossibilité de pratiquer 

leurs activités ou la perte de relations avec leurs amis ou leur enseignant, les enfants 

subissent les contrecoups de la santé mentale de leurs parents 18–20, ce qui risque 

fort de faire obstacle à leur développement social et affectif optimal, et ce 

particulièrement pour les jeunes enfants 16,19,21–25. Ces risques seraient davantage 

accrus pour les enfants de familles défavorisées ou en situation de précarité, comme 

c’est souvent le cas des familles immigrantes et réfugiées 26. En effet, les 

répercussions de la COVID-19 seraient beaucoup plus importantes pour ces familles 

qui se trouvent à l’intersection de multiples facteurs de risque 19,26–31. 

Ces difficultés auxquelles font face les enfants immigrants et réfugiés les 

prédisposent souvent à des difficultés sur le plan scolaire. La littérature indique que 

la réussite scolaire des enfants réfugiés est associée à leur bien-être émotionnel, 

celui-ci augmentant leurs capacités cognitives et les rendant disponibles à 

l’apprentissage 32. En effet, l’anxiété et l’incapacité de réguler adéquatement leurs 

émotions influencent négativement le traitement de l’information par le cerveau et 

donc l’apprentissage, mais aussi la persévérance lors de difficultés 33. Enfin, il est 

établi que les problèmes sur le plan de la santé mentale peuvent être accompagnés 
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de problèmes cognitifs importants interférant avec les capacités d’apprentissage 34. 

Par ailleurs, indépendamment des difficultés cognitives, mais interagissant avec 

celles-ci, les enfants immigrants et réfugiés, de par leurs trajectoires migratoires, 

peuvent avoir été exposés à de multiples langues sans pourtant en maîtriser une de 

façon satisfaisante, ce qui conduit à des difficultés accrues pour apprendre la langue 

du pays d’installation et s’adapter sur le plan psychosocial et scolaire 35,36. 

En dépit de ces formes de précarité, les familles réfugiées et immigrantes sous-

utilisent les services de santé mentale et de soutien au développement de l’enfant 

37,38. Elles se sentent souvent menacées par des interventions ciblées offertes par les 

réseaux officiels en raison de la stigmatisation potentielle de l’enfant et de la famille 

39,40. Dans les régions accueillant un grand nombre d’enfants immigrants et réfugiés, 

les écoles sont bien placées pour mettre en place des programmes de prévention et 

d’intervention utilisant des activités créatives 41–43. Tyrer et Fazel 44 identifient un 

éventail d’interventions en milieu scolaire et communautaire qui sont efficaces pour 

améliorer le bien-être des enfants immigrants et réfugiés et soulignent la place des 

activités misant sur l’expression verbale, artistique et la valeur de la combinaison de 

ces deux approches dans un contexte de barrière linguistique. Les activités d’éveil 

aux langues permettent de légitimer les compétences plurilingues des élèves avec 

comme clef l’acquisition de compétences cognitives et langagières et le 

développement d’une identité plus harmonieuse fondée sur l’utilisation souple, selon 

les besoins, des différentes langues de leur répertoire, sans viser spécifiquement 

l’apprentissage du français 45. Quant à l’expression artistique, elle est associée à la 

représentation de l’expérience personnelle et permet à l’enfant de symboliser ce qu’il 

vit. De nombreux programmes de prévention et d’intervention en milieu scolaire 
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misent sur les effets bénéfiques de l’expression artistique pour réduire les symptômes 

émotionnels et comportementaux, améliorer l’estime et la confiance en soi, favoriser 

les stratégies d’adaptation et la résilience ainsi que pour encourager de meilleures 

relations interpersonnelles 46–58. La recherche-action que nous avons menée 

proposait de mettre en place une intervention en classe, se fondant sur le pouvoir 

des arts afin de favoriser le rétablissement des jeunes, en particulier les jeunes 

réfugiés en situation de grand retard scolaire au primaire.  

Ainsi, notre objectif principal1 était de documenter si les ateliers d'expression 

créatrice et d’éveil aux langues constituaient une intervention de premiers soins 

psychologiques pouvant être déployée en contexte scolaire, dans différents milieux, 

dans le cadre d'une crise sanitaire comme la pandémie de COVID-19. Plus 

spécifiquement, nous souhaitions : 

1. Documenter comment des enfants immigrants et réfugiés expriment leur 

expérience de la pandémie durant des ateliers d'expression créatrice et d'éveil 

aux langues; 

2. Vérifier si ces ateliers les aident à reprendre du pouvoir et favorisent ainsi leur 

bien-être émotionnel et leur disponibilité aux apprentissages; 

3. Documenter l’expérience des enseignants face à leurs élèves immigrants et 

réfugiés durant la pandémie; 

4. Mobiliser le milieu communautaire, en articulation avec le milieu scolaire, pour 

soutenir le rétablissement des jeunes et des familles. 

  

 
1 Nos objectifs ont été modifiés en cours de recherche, afin de tenir compte du contexte de pandémie. L’objectif 
original était d’ « évaluer l’efficacité d’une intervention scolaire en classe d’accueil ou régulière du primaire destinée 
à améliorer le bien-être émotionnel et la disponibilité aux apprentissages d’enfants réfugiés arrivés récemment au 
Québec et établis en région (Granby et Sherbrooke) et à Montréal, en documentant les adaptations nécessaires pour 
répondre aux besoins spécifiques des enfants en grand retard scolaire et aux spécificités des milieux scolaires et 
sociaux des régions (ex. francisation en classe régulière) ». La partie B du rapport en fait état, notamment en ce qui 
concerne les limites.  
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PARTIE B – PISTES DE SOLUTION 

Nos conclusions émanant d’un contexte de recherche sans précédent, viennent 

éclairer non seulement l’impact potentiel de la pandémie sur le bien-être émotionnel 

et la disponibilité aux apprentissages des enfants immigrants et réfugiés, mais aussi 

sur la pratique enseignante. Les conclusions mettent en lumière quatre constats: 

1. Des enfants semblent utiliser les ateliers d’expression créatrice et d’éveil aux 

langues (création d’histoires, dessins, jeux avec les marionnettes) pour 

exprimer leur expérience de la pandémie en symbolisant le danger et la 

protection, ce qui leur permet de faire sens de cette expérience et de retrouver 

un certain pouvoir sur leur vie. 

2. Les ateliers semblent favoriser la consolidation de liens sociaux positifs entre 

pairs et avec les enseignants ce qui contribue aussi à leur sentiment de sécurité 

émotionnelle et à la reprise de pouvoir chez certains enfants. 

3. Des enseignants élaborent des récits positifs au sujet de leurs élèves. Certains 

de ceux-ci révèlent que les ateliers contribuent à modifier la perception que les 

enseignants ont des enfants, de leurs vulnérabilités et de leurs forces.  

4. Le milieu communautaire se mobilise pour concevoir des activités 

intergénérationnelles soutenant les familles. Il pourrait jouer un rôle clé en 

créant un pont école-quartier-familles, ce qui favorise un sentiment 

d’appartenance à leur nouvel environnement, ancré dans un passé valorisé. 

 

Ainsi, les résultats de notre recherche-action s’adressent tant aux enseignants et au 

personnel non-enseignant qu’aux gestionnaires et décideurs impliqués dans le réseau 

de l’éducation. Nos travaux permettront d’abord aux enseignants et au personnel 

non-enseignant de mieux comprendre comment des enfants immigrants et réfugiés 

peuvent exprimer leur vécu par le jeu ou la création artistique, que ce soit en termes 

d’inquiétudes, de souhaits ou de résilience. Ces professionnels de l’éducation auront 

été exposés à l’importance d’offrir des espaces de plaisir et de création libre au sein 

des classes d’accueil afin que les enfants puissent exprimer leurs émotions, faire sens 
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de leur expérience et créer des liens sociaux positifs avec leurs pairs et les 

enseignants, et ce dans le but de renforcer leurs capacités de résilience et d’améliorer 

leur disponibilité aux apprentissages. Les récits de pratique offrent de plus l’occasion 

de valoriser la pratique enseignante en permettant aux enseignants et au personnel 

non-enseignant de s’identifier à des pairs, à des situations ou enjeux concrets qu’ils 

ont rencontrés dans leur pratique et de bénéficier de pistes de solution à ce sujet. 

Nous espérons que cela pourra ultimement renforcer leur sentiment d’agentivité et 

favoriser leur mobilisation future dans des situations semblables. Les récits mettant 

en lumière des enfants de classes d’accueil de façon positive, nous espérons 

également que la perspective des enseignants vis-à-vis cette population pourra être 

améliorée et que cela aura des retombées sur le plan de l’alliance familles 

immigrantes et réfugiées-école. Ceci pourrait ainsi contribuer à un climat positif dans 

le milieu scolaire, un enjeu important alors que la diversité croissante de la population 

suscite des inquiétudes dans le public 59,60. 

Les constats positifs que nous soulevons à la suite de cette recherche-action 

pourraient également intéresser les gestionnaires et décideurs qui pourraient voir 

en les ateliers d’expression créatrice et d’éveil aux langues une intervention de 

premiers soins psychologiques prometteuse à déployer en milieu scolaire non 

seulement lors de crises sociales futures, mais aussi en guise de prévention. En effet, 

nos recherches passées et nos conclusions à la suite de la présente recherche 

suggèrent que la participation aux ateliers renforce les capacités adaptatives des 

élèves immigrants et réfugiés en plus de favoriser la consolidation de liens sociaux 

positifs, ce qui pourrait agir comme couche protectrice lors de situations d’adversité. 

Ceci renforce donc la pertinence de disséminer ce type d’intervention alternative dans 



7 
 

les écoles accueillant les élèves immigrants et réfugiés, et ce à l’échelle du Québec. 

Nous espérons que le milieu scolaire pourra bénéficier de soutien de la part des 

décideurs afin de pouvoir former le personnel enseignant et non-enseignant à ce type 

d’intervention, mais aussi afin qu’ils puissent l’intégrer à leur pratique.  

Par ailleurs, les résultats de la recherche pourraient interpeller les intervenants et les 

gestionnaires œuvrant dans le milieu communautaire auprès des familles 

immigrantes et réfugiées. Ceux-ci pourront effectivement avoir accès à des exemples 

de projets intergénérationnels intégrant les arts qui ont été conçus et mis en place 

dans différentes régions du Québec, à partir des intérêts et besoins de la population 

locale, et ce afin de soutenir le rétablissement des familles en contexte pandémique. 

Bien entendu, la mise en place tout comme les conclusions tirées de cette recherche-

action ont eu et auront des bénéfices directs pour les enfants immigrants et réfugiés 

y ayant participé, leur famille, mais aussi pour le personnel scolaire les accueillant. 

Elles toucheront également l’ensemble des enfants bénéficiant des services d’accueil 

et de soutien linguistique au Québec. 

Limites et portée de la recherche 

Cette recherche-action ayant eu une visée exploratoire auprès d’un nombre restreint 

de classes (n=10) et d’écoles (n=6), les résultats obtenus ne peuvent être 

généralisés à l’ensemble des élèves immigrants et réfugiés ainsi qu’à toutes les écoles 

les accueillant. Néanmoins, le potentiel de transférabilité des résultats à des 

populations et milieux semblables est demeure très intéressant, puisque nous avons 

cherché à mettre en perspective l’expérience des enfants dont plus de 125 ont 

participé à la recherche, ainsi que celle d’enseignants et de familles, dans des 
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contextes sociaux contrastés dans trois villes du Québec, une première pour ce type 

d’intervention. Par ailleurs, les conclusions de la présente recherche viennent ajouter 

aux résultats que nous avons obtenus précédemment dans d’autres recherches, qui 

confirment l’apport indéniable des ateliers d’expression créatrice et d’éveil aux 

langues au bien-être émotionnel des enfants et à leur performance scolaire 54,61–64, 

mais aussi à la création d’un climat de sécurité émotionnelle et d’un sentiment de 

normalité tout en offrant confort et espoir en période d’incertitude 65. 

Par ailleurs, en raison notamment du contexte de pandémie, nous avons rencontré 

certaines difficultés dans le déroulement de la recherche. Les écoles et les classes qui 

avaient accepté de participer, ont pour la plupart vécu des fermetures partielles ou 

complètes à une ou plusieurs reprises, qui ont affecté la mise en place hebdomadaire 

des ateliers ainsi que la collecte de données. Alors qu’il est normalement judicieux 

d’offrir les ateliers sur une base régulière (1 heure par semaine), les ateliers se sont 

déroulés de manière sporadique dans certains cas, ce qui pourrait avoir eu une 

incidence sur les résultats, l’aisance entre les enfants et les intervenants ainsi qu’avec 

les activités proposées n’ayant possiblement pu être développée de façon optimale.  

Afin de tenir compte du contexte de pandémie, nous avons adapté nos objectifs de 

recherche ainsi que la méthodologie en cours de route. Ceci nous a permis de mieux 

comprendre l’impact de la pandémie sur les élèves et les enseignants, tout en offrant 

une intervention soutenant leur rétablissement. 
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De notre recherche, découlent les messages-clés et pistes de solution suivants : 

Messages-clés Pistes de solution 

1. L’expérience de la pandémie a mis en 

lumière l’importance d’offrir un 

environnement scolaire favorisant la 

stabilité et la sécurité émotionnelle afin 

de favoriser le plein épanouissement 

des élèves et leur disponibilité aux 

apprentissages. 

1. Soutenir et former le personnel 

enseignant, durant les périodes de 

crises, afin qu’il puisse créer et 

maintenir un climat socio-affectif 

positif et sécuritaire dans sa classe, 

qui favorise une disponibilité aux 

apprentissages. 

2. Il est bénéfique d’offrir des espaces 

d’expression libre par les arts et le jeu 

afin de favoriser la création de sens 

chez les élèves immigrants et réfugiés, 

de contribuer à la reprise de pouvoir et 

de favoriser l’établissement de liens 

sociaux protecteurs, en contexte 

pandémique ou non. 

2. Disséminer les programmes 

d’expression créatrice et d’éveil 

aux langues afin d’élargir l’offre de 

services complémentaires pour 

d’une part, promouvoir le bien-être 

émotionnel des élèves et d’autre 

part, agir en guise de prévention.  

3. Les enseignants des classes d’accueil 

ont généralement une vision positive 

des élèves immigrants et réfugiés et 

ont à cœur leur réussite scolaire. Les 

ateliers d’expression créatrice les 

amènent à mieux connaître leurs 

élèves. 

3. Partager les récits positifs 

d’enseignants avec d’autres 

enseignants afin de transformer la 

perception qu’ils ont des élèves 

immigrants et réfugiés et de leur 

famille, et de pouvoir miser sur 

leurs forces, tout en reconnaissant 

leurs vulnérabilités.  

4. En rejoignant les familles immigrantes 

et réfugiées ainsi que la communauté 

locale, les organismes 

communautaires jouent un rôle 

important afin de soutenir le 

rétablissement des enfants immigrants 

et de leur famille et de créer un filet 

protecteur autour d’eux. 

4. Valoriser et étendre le pairage 

d’organismes communautaires 

locaux avec les écoles afin de venir 

accroître les services offerts par les 

écoles. 
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PARTIE C - MÉTHODOLOGIE 

Le projet s’est déroulé à Granby, Sherbrooke et Montréal dans six écoles, pour un 

total de dix classes d’accueil, huit au primaire et deux au secondaire2 (caractéristiques 

des classes, annexe A). Dix à douze ateliers hebdomadaires d’une heure, intégrés 

aux activités quotidiennes des écoles, conjuguaient des activités d’expression 

créatrice et d’éveil aux langues qui, en contexte pandémique, visaient à soutenir les 

enfants dans l’exploration de leur expérience de la pandémie, la création de sens et 

la reprise de pouvoir (description, annexe B). Des activités parents-enfants ont été 

organisées avec des organismes communautaires, pour soutenir le rétablissement 

des enfants et des familles. Nous avons recueilli des données auprès des enfants et 

enseignants, afin de mettre leurs perspectives en complémentarité : 

- Une approche par récits de pratique a été privilégiée afin d’avoir accès à la 

transformation éventuelle des pratiques des enseignants dans le cadre de 

l’intervention et de les documenter 67–69. Par récit de pratique, nous entendons 

la narration d’un événement singulier, tiré de l’expérience d’un enseignant et 

choisi par lui comme significatif de sa pratique.  

- À la fin du programme d’intervention, un cercle de parole organisé dans 

chaque classe a permis de documenter les perceptions des enfants en lien avec 

l’intervention et leur expérience de la pandémie. Une analyse des messages 

confiés à la « boîte à trésors », à la « boîte de recyclage » et à la « poubelle » 

(activité de fermeture à chacun des ateliers), complètera cette documentation. 

- Des notes de terrain et une observation participante de la part des 

intervenants a permis de documenter l’expression des enfants lors des ateliers 

et les interactions au sein de la classe par une grille d’observation. L’analyse a 

porté sur les symboles de danger et de protection invoqués par les enfants dans 

leur création ainsi que sur les processus associés au bien-être émotionnel et à 

la reprise de pouvoir des enfants durant les ateliers. 

 
2 En raison de la diminution du nombre d’immigrants pour former des classes d’accueil dans la région, dû aux 
restrictions frontalières causées par la COVID, nous avons inclus une école secondaire qui était très motivée à vivre 
l’intervention et qui estimait le niveau développemental des élèves comme étant proche de celui des enfants à la 
fin du primaire. 
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PARTIE D - RÉSULTATS 

Exprimer son expérience de la pandémie et reprendre du pouvoir 

À l’échelle du Québec, comme dans le reste du monde, l’impact de la pandémie sur 

le bien-être et la santé mentale des élèves s’est surtout d’abord manifesté en termes 

de sentiments d’(in)sécurité entrainant une certaine détresse psychologique. Bien 

que lors des ateliers, les élèves aient peu abordé la pandémie de façon directe, dans 

leurs dessins et les histoires y étant associées, plusieurs d’entre eux ont invoqué des 

symboles de danger et de protection. Que ce soit par la réalisation d’un dessin 

représentant « un bateau chinois qui attaque l’Amérique (États-Unis) » (annexe C), 

ou par le recours à des symboles malveillants comme des méchants dragons ou des 

voleurs, certains enfants ont représenté le danger. En contrepartie, plusieurs enfants 

représentaient plutôt des symboles de protection ou évoquant un certain sentiment 

de sécurité, par exemple en réinvestissant le symbole de l’arc-en-ciel, très présent 

au début de la pandémie. Parfois, les arcs-en-ciel illuminaient le ciel des dessins, 

alors qu’à d’autres moments, ils abritaient les personnages des dessins (annexe D). 

Cette notion d’abri offrant un endroit pour se protéger des intempéries ou d’un danger 

revient également par la représentation de maisons, de châteaux, de l’école ou de la 

classe. Par exemple, une réfugiée syrienne de 10 ans dessine sa maison au Canada 

sous un arc-en-ciel (annexe E). Ces symboles de danger et de protection 

représentent de façon métaphorique, le monde intérieur de enfants, illustrant le fait 

que la création artistique, rend visible des émotions, des peurs ou des désirs 

inconscients 70. 
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La reprise de pouvoir d’Humberto : Le jeune garçon d’origine mexicaine de 11 ans a 

utilisé l’espace des ateliers, comme lieu sécuritaire d’expression, afin de reprendre 

un certain pouvoir par l’imaginaire après avoir vécu de l’intimidation. Dans la 

première moitié du programme d’intervention, le garçon utilise peu l’espace de la 

feuille et dessine de touts petits personnages (annexe F). À partir de la moitié du 

programme, il commence à exprimer son vécu émotionnel (ex. content de connaitre 

le Canada, mais triste de quitter ses amis) et se place symboliquement dans des 

positions de contrôle (ex. pilote d’avion, ou identification au dragon qui gagne une 

bataille). Au fil des ateliers, l’enfant semble de plus en plus fier de ses dessins. 

L’évolution de son processus de création au fil des ateliers suggère que ces derniers 

lui ont permis de reprendre un certain pouvoir sur une situation adverse. Son 

évolution pourrait également représenter une forme d’identification à l’agresseur. 

L’exploration de ce rôle d’agresseur via la création, sans pour autant agir ce rôle dans 

la réalité, pourrait favoriser une transformation de la posture adoptée par l’enfant 

71,72. 

Mounia et les marionnettes : Dans certaines des classes, les intervenantes ont intégré 

des marionnettes à l’intervention pour entrer en relation avec les jeunes ou raconter 

des histoires. Lorsqu’utilisée à des fins thérapeutiques, la marionnette permet à 

l’enfant de prendre acte de son vécu, de se projeter dans la marionnette et peut 

servir à rétablir un sentiment de sécurité 73,74. Mounia, une enfant de 7 ans originaire 

de la Syrie, interagit beaucoup avec les différentes marionnettes, elle leur parle, les 

câline et en prend soin. Mounia les inclut également dans ses dessins en leur 

dessinant une maison, qui servira dans une séance subséquente à accueillir une 

deuxième marionnette, sans amis, afin de la protéger des méchants (annexe G). Elle 
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et sa famille prennent l’avion pour aller au pays des marionnettes et vers la fin des 

ateliers. Pour la jeune fille, l’investissement dans les marionnettes semble lui 

permettre de reprendre confiance et de retrouver un certain sentiment d’agentivité 

en agissant, à travers la création, des gestes de protection envers elles. Comme la 

création artistique encourage la résilience et la construction de sens 75–77, nous 

croyons que les ateliers d’expression créatrice pourraient alors constituer une piste 

intéressante d’intervention de premiers soins psychologiques en milieu scolaire, dans 

un contexte de crise comme celui de la pandémie. 

Des récits positifs des élèves et consolider des liens sociaux positifs 

Dix récits de pratique d’enseignants (n=9) et d’une intervenante (n=1) répartis dans 

les trois villes ont été recueillis. Le tableau en annexe H résume leurs caractéristiques 

et celui de l’annexe I présente une synthèse de chacun des récits. Les récits recueillis3 

mettent en scène des élèves en classe d'accueil, majoritairement d’origine africaine 

et principalement des filles (n=7). Certains mentionnent la pandémie (n = 6) et les 

ateliers d’expression créatrice (n = 4). Plusieurs enseignants proposent des récits 

positifs de leurs élèves, avec des titres évocateurs : Le potentiel de nous apprendre 

des choses (Constance), Une histoire de courage remarquable (Stéphanie), Coup de 

cœur motivant (Jean) et Une classe unie (Sarah) dont il sera notamment question 

dans la section suivante. 

Keli et les liens d’amitié : Enseignante en classe d’accueil de Granby, Sarah, raconte 

l’impact perçu des ateliers d’expression créatrice sur certains de ses élèves. L’élève 

 
3 Le recueil de récits est disponible sur le site Récits de pratique en contexte de diversité : 
https://recitsdiversite.uqam.ca/ 
 

about:blank
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dont il est d’abord question s’appelle Keli (11 ans originaire du Malawi). Elle est timide 

et très sensible, mais un événement en classe lié aux ateliers d’expression créatrice 

lui permet de créer un lien d’amitié très solide avec d’autres élèves. Elle intitule son 

récit « Une classe unie » (récit complet en annexe J). Pour Keli, les ateliers 

d’expression créatrice semblent lui avoir permis d’une part, d’exprimer et de partager 

un vécu douloureux de perte avec les autres et, d’autre part, de se faire du bien et 

de créer des liens sociaux positifs avec des filles de sa classe. L’image suivante 

(annexe K) illustre ce réconfort et l’importance du soutien et du lien avec les autres 

filles. Ce dessin recueilli dans le cadre des ateliers est débuté par Keli (cercle central) 

et complété par chacune des quatre filles (cercles externes). L’image ainsi produite 

évoque une certaine impression de soutien du cercle central par les cercles 

l’entourant et on peut supposer que les liens sociaux et le soutien offert par les jeunes 

filles ont été représentés dans cette image, un peu à la manière d’un filet de sécurité. 

Bien que la représentation ait pu être inconsciente, cet exemple illustre comment les 

ateliers d’expression créatrice offrent la possibilité de (re)créer des liens sociaux pour 

des enfants dont l’intégration sociale en classe est plus difficile. 

Ce que les ateliers procurent aux enfants et aux enseignants 

À la fin de la série d’ateliers, chacune des classes a pris part à un groupe de parole 

permettant de faire le point sur les ateliers, en particulier en ce qui a trait à leur 

impact sur les liens sociaux, le bien-être des enfants, le plurilinguisme et l’expérience 

de pandémie. Une enseignante souligne que les ateliers lui ont permis de mieux 

comprendre ses élèves et de ressentir ce qu’ils ont vécu:  
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J’ai appris des nouvelles choses sur mes élèves, des choses qu’ils ne pouvaient 

pas me dire avec des mots, mais que j’ai comprises quand ils les ont dessinées. 

[…] Les peines et les souffrances que j’ai vues dans leurs dessins qui 

évoquaient leur passé, je les ai ressenties et j’ai trouvé ça difficile. 

(enseignante au primaire, à Granby). 

À ce sujet, des élèves mentionnent que le partage d’histoires reliées aux dessins fait 

du bien et que c’est un moment apprécié des ateliers : « Quand on a dit notre 

histoire. Je me suis sentie bien et contente de partager mon histoire. Ça fait du bien 

de raconter mon histoire » (enfant du primaire à Granby). Un autre enfant apprécie 

l’espace d’expression et le choix qui lui est offert : « J’aime qu’on mette [les dessins] 

dans l’enveloppe et pas donner à madame. On peut les ramener à la maison pas 

comme en Tunisie » (enfant du primaire à Sherbrooke). 

L’opportunité de parler dans sa langue maternelle procure également du bien-être 

selon une élève du primaire (Sherbrooke) : « Je me sentais mieux quand je parlais 

en Vietnamien qu’en français ». Les ateliers offrent une façon ludique d’apprendre de 

nouveaux mots, bien que des élèves mentionnent également qu’il est important que 

les autres comprennent ce qu’ils disent : « Je veux que quand je ris, que les autres 

aussi rient… donc je le dis dans mes deux langues » (élève du primaire à 

Sherbrooke). Une autre élève propose une appréciation différente lorsqu’elle dit « on 

est venus ici pour apprendre le français, pas apprendre une autre langue ».  

Enfin, l’expérience de COVID a été abordée dans une seule classe (primaire, à 

Sherbrooke). Dans ce groupe, des enfants affirment que ce qu’ils aiment de la COVID, 

c’est qu’ils peuvent « rester à la maison », alors que d’autres mentionnent qu’ils 

aiment « pouvoir tuer le coronavirus » et « soigner les gens qui sont malades ». En 

contrepartie, des élèves de cette classe partagent également qu’ils n’aiment pas 
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« quand la COVID vient, parce que les gens meurent », parce qu’ « il n’y a pas de 

sorties d’école », et parce qu’ils ne peuvent pas « voir [leur] famille qui habite dans 

la même famille qu’[eux] ». Cela ressort aussi à Montréal quand un élève révèle qu’il 

est « triste, je ne peux pas visiter mon grand-père en Palestine qui est à l’hôpital à 

cause de la pandémie ». 

Soutenir dans la communauté 

Des organismes communautaires locaux, ont conçu et mis en place un projet 

intergénérationnel répondant aux besoins de leur communauté. 

PEYO et le carnet voyageur à Montréal : L’Organisation des Jeunes de Parc-Extension 

(PEYO) à Montréal a conçu un projet visant l’exploration des émotions et la connexion 

aux émotions positives par les ateliers d’expression créatrice, et ce afin de favoriser 

le ressourcement des participants en période de pandémie. Les ateliers d’expression 

créatrice ont été complétés par un carnet voyageur faisant le lien entre les enfants à 

l’école et les parents à la maison, afin de renforcer les liens avec des adultes 

significatifs. Les parents étaient amenés à partager leurs histoires à leur enfant. 

L’enfant faisait ensuite une image de cette histoire à ajouter à son carnet voyageur. 

Il racontait aussi cette histoire à la classe sur une base volontaire et certaines scènes 

étaient rejouées en classe (technique du théâtre playback) (voir image en annexe L). 

Le projet a rejoint 20 enfants de 8 et 9 ans et 36 parents. Les fiches d’appréciation 

complétées par les élèves rendent compte que ceux-ci ont aimé exprimer des 

émotions agréables et apaisantes, et ce par l’expression créatrice, ce qui peut 

augmenter le bien-être et diminuer le stress 78. Le partage qu’ont fait les enfants de 

leurs dessins suggère également un bon lien parent-enfant. L’enseignante a constaté 
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une meilleure cohésion de groupe suite au projet, plusieurs élèves affirmant avoir 

aimé partager et écouter les histoires des autres.  

Livre collectif au SERY à Granby : À Granby, dix familles d’usagers du SERY, dont les 

enfants ont participé l’année précédente aux ateliers d’expression créatrice, ont pris 

part à un projet de livre collectif dont elles choisissaient elles-mêmes la thématique 

(ex. thématiques choisies par les familles). Le projet est en cours. 

Un jeu de société interculturel avec le CEP à Sherbrooke : Le Centre d’Éducation 

Populaire de Sherbrooke a invité 15 adultes (majoritairement des femmes âgées des 

35 à 65 ans) de deux classes d’alphabétisation à participer à une série de sept ateliers 

créatifs par groupe et ayant pour objectif de créer un plateau de jeu artistique. Les 

participants étaient originaires de diverses régions du monde (Moyen-Orient, Afrique, 

Asie, Amérique latine). Les ateliers ont permis le développement de la plateforme de 

jeu (voir image en annexe M) et d’une banque de questions, qui ont rapidement 

suscité une dynamique d’échanges très positive entre les participants. Des ateliers 

d’autoportrait (annexe N) et de portrait des pairs ont également été intégrés au 

projet. L’activité aura permis d’initier plusieurs belles réflexions spontanées des 

participants sur la façon dont ils se voyaient eux-mêmes. Une activité de collage a 

également été réalisée avec une intervenante et médiatrice culturelle sur le thème 

« les choses que j’aime » (annexe O). L’activité fut très appréciée, permettant de « 

plonger dans le positif et de se reconnecter avec elle » d’après une participante. Les 

œuvres sont actuellement affichées en classe et seront exposées d’ici peu dans 

l’espace du café étudiant. 
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PARTIE E - PISTES DE RECHERCHE 

Le contexte de pandémie de COVID-19, nous a invitées à revisiter notre objectif 

principal de recherche afin de documenter si les ateliers d'expression créatrice et 

d’éveil aux langues constituaient une intervention de premiers soins psychologiques 

pouvant être déployée en contexte scolaire afin de soutenir le rétablissement et la 

reprise de pouvoir des élèves dans ce contexte de crise. Nos résultats suggèrent que 

l’intervention a eu des effets bénéfiques sur les enfants et qu’il serait avantageux de 

la disséminer en guise de prévention et d’intervention, mais nous en savons encore 

relativement peu sur les mécanismes ou les conditions nécessaires à l’efficacité de 

l’intervention. Il serait donc essentiel de s’attarder à cette lacune afin de maximiser 

l’impact de l’intervention. Pour ce faire, il pourrait être intéressant de recueillir les 

perceptions des acteurs (élèves, enseignants, gestionnaires) à ce sujet dans une 

recherche future. 

Par ailleurs, en raison des contraintes de temps et de surcharge que nous ne 

souhaitions pas imposer au personnel scolaire, nous avons délaissé le volet 

quantitatif de la recherche, qui nous aurait permis de mesurer, avec plus de 

robustesse, les effets de l’intervention sur le bien-être émotionnel et les difficultés 

comportementales des enfants. Répéter la recherche, en incluant le volet quantitatif, 

le recueil de la perception des acteurs, mais aussi en analysant les résultats selon un 

modèle de premiers soins psychologiques, nous permettrait ainsi de mieux 

comprendre comment les ateliers d’expression créatrice et d’éveil aux langues 

soutiennent les enfants en temps de crise et donc de mieux appuyer leur 

dissémination. 
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ANNEXE A 

Tableau résumé des caractéristiques des classes 

Ville École Classe Caractéristiques 

      

Nb 

élèves 

Type et 

niveau 

Fermeture 

de l'école 

Fermeture 

de la classe 

Retrait 

d'élèves Enseignante 

Montréal École A Classe 1 15 Accueil  X   
    Classe 2 16 Accueil  X     
  École B Classe 3 17 Accueil         
    Classe 4 14 Accueil         

Granby École C Classe 5 9 

Accueil 

1er cycle 

primaire 

X 

  

X 

    

Câlins, enlève 

masque 

occasionnellement, 

proximité entre 

enfants 

  École D Classe 6 11 

Accueil 

2ième cycle 

primaire X X X 

Application stricte et 

rappel fréquent des 

règles sanitaires et 

distanciation 

  École E Classe 7 10 

Accueil  

1er cycle 

secondaire X X X 

Application stricte 

des règles sanitaires, 

mises en garde p/r 

contact avec élèves 

d'autres classes 

    Classe 8   

Accueil 

2ième cycle 

secondaire  X X X 

 

Sherbrooke École F Classe 9 17 

Accueil 

Multi-âge 

Primaire   

X 

Classe 

fermée (2 

sem.) au 

tout début 

de l'année 

X 

Au 

retour, 

quelques 

élèves 

restent 1 

autre 

mois à la 

maison 

(choix 

des 

parents) 

Enlève masque 

occasionnellement, 

respect de règles 

sanitaires flexible, 

proximité entre 

enfants 

   

    Classe 10 15 

Accueil 

Multi-âge 

primaire     

X 

  

Proximité entre 

l'enseignante et les 

enfants, flexibilité 

dans l'application 

des règles sanitaires, 

enlève masque 

occasionnellement, 
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Annexe B 

Les ateliers d’expression créatrice Art et Contes consistent un programme de 

prévention en milieu scolaire qui mise sur le pouvoir d’évocation des contes pour 

stimuler et soutenir la création artistique (jeu de sable, dessin et expression 

théâtrale). Il consiste en 12 ateliers hebdomadaires d’une durée de 60 minutes qui 

respectent la même structure chaque semaine afin d’introduire un cadre rituel 

conférant un climat de sécurité : a) chaque atelier débute par un rituel d’ouverture 

où les enfants et l’enseignant sont invités à participer à un jeu (ex. chaise musicale, 

chef d’orchestre, téléphone…). Cette activité permet aux participants d’entrer en 

relation les uns avec les autres de façon ludique et de créer une atmosphère 

conviviale. b) Par la suite, une histoire est racontée (habituellement un conte ou 

mythe appartenant à des cultures non majoritaires) en utilisant des techniques 

d’expression théâtrale. Des exercices théâtraux sont proposés afin d’introduire 

l’expression corporelle, en utilisant de plus des tissus et des instruments de musique 

dans le cadre de la mise en scène de l’histoire. L’histoire est racontée par l’enseignant 

avec la participation active des enfants qui jouent des personnages et qui peuvent 

ajouter une suite à l’histoire, la modifier ou proposer une histoire complètement 

différente (vécue, imaginée ou qui leur a été racontée par un adulte significatif). c) 

La période d’histoires est suivie d’une période de dessin libre ou de jeu libre dans le 

sable où les enfants sont invités à créer une scène ou une image de leur choix, liée 

ou non à l’histoire entendue, dans un bac de sable (avec des figurines variées) ou 

sur une feuille de papier de 30 cm x 45 cm. Ils sont placés en petits groupes de 4 et 

l’enseignant circule dans la classe afin de les inviter à parler de leur création en 

posant des questions ouvertes sur celle-ci. d) Chaque atelier se termine par un rituel 
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de fermeture, où les enfants sont invités à parler de leur expérience en leur offrant 

la possibilité de déposer dans une boîte aux trésors imaginaire ce qu’ils ont aimé, ce 

qu’ils aimeraient changer dans une boîte dite « de recyclage » qui soigne le cœur, et 

ce qu’ils n’ont pas aimé dans la « poubelle ».  

Le jumelage d’activités verbales et non-verbales élargit les modalités de participation 

des élèves immigrants et réfugiés qui font face à des barrières linguistiques. Les 

ateliers sont offerts en classe à tous les enfants, en évitant de cibler certains enfants, 

ce qui pourrait s’avérer stigmatisant. Ils ne visent pas la performance, mais 

soutiennent l’expression de l’expérience quotidienne et passée, sans pousser le 

dévoilement d’expériences plus difficiles. Ils se fondent sur une écoute active et 

ouverte qui favorise une réappropriation du pouvoir personnel plutôt que de viser la 

transmission de savoirs. Lorsqu’ils le souhaitent, les enseignants sont encouragés à 

planifier et à co-animer les ateliers avec le soutien de l’équipe d’accompagnants. De 

plus amples informations sont disponibles à 

https://www.programmesdexpressioncreatrice.com  

about:blank
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Annexe C 

Un bateau chinois qui attaque l’Amérique 

Garçon réfugié de 9 ans (Syrie) 

École de Granby 

Séance 3 
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Annexe D 

Personnage abrité par un arc-en-ciel 

Jeune fille réfugiée de 9 ans (Afrique du sud) 

École de Sherbrooke 

Séance 5 
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Annexe E 

Ma maison au Canada 

Jeune fille réfugiée de 10 ans (Syrie) 

École de Granby 

Séance 2 
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Annexe F 

Les petits personnages d’Humberto 

Garçon réfugié de 10 ans (Mexique) 

École de Granby 

Séance 5 
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Annexe G 

La maison de Nina, la marionnette 

Jeune fille réfugiée de 7 ans (Syrie) 

École de Granby 

Séance 5 
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Annexe H 

Tableau résumé des caractéristiques des récits de pratique 

Ville Répondants Niveau 
Mention de la 

COVID-19 

Mention des 

ateliers 

Montréal Enseignants (4) Primaire (4) 3 2 

Granby Enseignants (3) 

Intervenant (1) 

Primaire (2) 

Secondaire (1) 3 1 

Sherbrooke Enseignants (2) Primaire (2) 0 1 

Total Enseignants (9) 

Intervenant (1) 

Primaire (8) 

Secondaire (1) 
6 4 
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Annexe I 

Pour reconstruire les récits de pratique, les personnes participantes devaient réagir 

à l’amorce suivante : 

Raconte-moi une situation que tu as vécue et qui met en scène un élève réfugié 
et sa famille. Cette situation doit en être une qui t’a mobilisé.e, qui a 

représenté un défi pour toi, sans nécessairement être quelque chose 
d’exceptionnel non plus. Il faut aussi que ce soit une situation que tu as envie 
de raconter parce que tu penses que ça pourrait être formateur pour des futurs 

enseignants de savoir ce que ça peut être de travailler avec des élèves 
réfugiés…  

Je voudrais aussi que tu me parles de la manière dont la pandémie a eu un 

impact sur ta pratique. 

Synthèse des expériences partagées  

Pseudonyme 
Ville 

Niveau 

Titre du récit 
Résumé du récit 

Jean 

 
Montréal 

primaire 

Coup de cœur motivant 

Annie est une élève qui vient toute juste d’arriver de Chine et qui 
s’exprime exclusivement en chinois. Jean, son enseignant de classe 

d’accueil, soutient qu’il n’a jamais vu une élève aussi motivée 
auparavant. Après seulement une année en classe d’accueil, Annie 
intègre une classe ordinaire. Pour Jean, il s’agit d’une élève très 

inspirante. 

Eva  
 

Montréal 
primaire 

Donner la voix 
L’histoire qu’Éva raconte s’est produite lorsqu’elle était enseignante 

de classe d’accueil au secondaire. Ayant d’abord été formée en 
Europe, elle avait terminé son baccalauréat en enseignement au 

Québec depuis tout juste deux ans lorsqu’elle a obtenu un poste à la 
suite de l’ouverture d’une nouvelle classe en cours d’année. À un 
moment, elle remarque que l’un de ses élèves semble démotivé. Elle 

se donne pour mission de tout faire pour le soutenir, mais malgré 
ses efforts, Éva se bute à différents obstacles. Elle remarque qu’il est 

difficile de le mobiliser pour qu’il participe à des récupérations et qu’il 
est impossible d’entrer en contact avec ses parents. Éva observe 
également que, contrairement à la plupart des autres élèves en 

classe d’accueil, l’élève dont il est question est solitaire. Elle décide 
de le rencontrer pour discuter avec lui et ce qu’il lui révèle la 

bouleverse.   
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Roberta  

 
Montréal 
primaire 

Certaines choses nous appartiennent, mais d’autres non 

L’élève dont il est question dans ce récit s’appelle Sarah. D’origine 
congolaise, sa famille et elle se sont réfugiées au Brésil avant de 
venir s’établir au Canada. Au moment où l’histoire racontée s’est 

produite, Sarah, qui a dix ans, est en classe d’accueil et elle est 
scolarisée depuis l’âge de neuf ans seulement. Auparavant, les 

nombreux déplacements de sa famille ne lui avaient jamais donné 
l’opportunité de fréquenter une école de façon régulière. Selon son 
enseignante, Sarah est donc sous-scolarisée et différentes 

contraintes familiales semble rendre le suivi scolaire difficile à 
effectuer à la maison. Étant en classe d’accueil depuis trois ans, son 

enseignante tente par différents moyens de la soutenir pour qu’elle 
puisse passer à la classe ordinaire.   

Carina 

 
Montréal 

primaire 

Ne pas trouver sa place… et autres vignettes 

Carina est enseignante en classe d’accueil. Auparavant, elle a 
enseigné le français langue seconde au Québec et ailleurs. L’histoire 

qu’elle raconte d’abord s’est produit lorsqu’une classe d’accueil a été 
ouverte au mois de mai. Il s’agissait alors de sa première expérience 
d’enseignement en accueil. Au départ, elle a été déstabilisée par le 

fait que ses élèves n’étaient pas tous aux mêmes niveaux de 
scolarisation. Dans ce groupe se trouvait une élève réfugiée de six 

ans d’origine syrienne qui, en raison de son âge, aurait dû être en 
première année, mais Carina pense qu’elle n’avait jamais fréquenté 
l’école auparavant. Elle remarque notamment que la jeune fille n’a 

pas l’habitude de s’asseoir et de travailler parce qu’elle bouge 
beaucoup et semble être mal à l’aise. L’enseignante décide de laisser 

à l’élève une certaine liberté pour qu’elle s’habitue à l’école et 
demande à rencontrer sa mère pour mieux comprendre l’histoire de 
la famille.      

Stéphanie 
 
Granby 

secondaire 

Une histoire de courage remarquable 
L’élève dont il est question dans ce récit s’appelle Elisabeth ; elle a 
16 ans. Cette dernière est arrivée au Canada avec son père et sa 

mère, à l’âge de 13 ans. Auparavant, elle a habité avec ses parents 
dans un camp de réfugiés en Tanzanie pendant trois ans. Au moment 

de l’histoire racontée, elle est en classe d’accueil depuis trois ans. Il 
semble qu’avant d’arriver au Canada, Elisabeth ait fréquenté une 

école dans le camp de réfugiés, mais qu’elle en ait été retirée en 
raison de problèmes de vision. En arrivant dans sa nouvelle école au 
Québec, l’élève a énormément de choses à apprendre, d’autant plus 

qu’elle est analphabète dans sa langue d’origine. Son enseignante la 
qualifie de courageuse et estime qu’Elisabeth lui a elle aussi appris 

beaucoup de choses depuis leur première rencontre.  
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Julie 

 
Granby 
Primaire 

Prendre le temps, c’est investir dans l’avenir 

Julie est enseignante de classe d’accueil au premier cycle du 
primaire. Elle raconte une histoire à propos d’un élève réfugié de six 
ans. Ce dernier ne parle pas français à son arrivée au Québec et 

présente des difficultés motrices s’apparentant à une paralysie. Dans 
l’espoir de mieux comprendre d’où vient l’élève, quels sont ses 

besoins et quelles interventions lui permettraient de le soutenir, Julie 
mobilise ses parents. L’histoire de la famille, qu’elle qualifie de 
touchante, est empreinte de résilience. À son avis, la collaboration 

des parents de l’élève a permis de lui apporter le soutien dont il avait 
besoin. L’enseignante a fait le choix de raconter cette histoire parce 

qu’elle estime qu’elle lui a appris beaucoup de choses.  

Sarah 
 

Granby 
primaire 

Une classe unie 
Sarah est enseignante en classe d’accueil. Dans le cadre de son récit, 

elle raconte l’impact perçu des ateliers d’expression créatrice sur 
certains de ses élèves. L’élève dont il est d’abord question s’appelle 

Keli. Selon Sarah, elle est timide et très sensible. Keli est souvent à 
l’écart, mais un événement en classe lié aux ateliers d’expression 

créatrice lui permet de créer un lien très solide avec d’autres élèves. 

Leila 

 
Granby 

intervenante 

L’immigration, c’est aussi de l’espoir 

Leila est intervenante communautaire pour un organisme travaillant 
auprès de personnes immigrantes. À son arrivée dans le milieu, elle 

a remarqué que les élèves réfugiés semblaient avoir de la difficulté 
à s’intégrer. Elle a également perçu chez les enseignants qui les 
reçoivent en classe d’accueil une difficulté à comprendre quels sont 

leurs besoins. Dans son récit, Leila, qui est elle aussi d’origine 
immigrante, parle d’un projet qui a été réalisé en compagnie d’élèves 

de cinquième et de sixième année du primaire, ainsi qu’avec des 
jeunes du secondaire. Celui-ci visait notamment à ce que les élèves 
ainsi que leurs parents racontent leur histoire. En tout, une dizaine 

de familles ont participé. À son avis, ce projet a eu des impacts 
autant auprès de la communauté, que d’enseignants, d’élèves et de 

familles réfugiées.   

Constance 

 
Sherbrooke 
primaire 

Le potentiel de nous apprendre des choses 

Constance est enseignante en classe d’accueil depuis un peu plus de 
dix ans au moment où elle raconte son histoire. À cette époque, cela 
fait quelques années qu’elle propose le même projet à ses élèves qui 

vise notamment à les amener à se raconter. À l’origine, on cherchait 
à faire découvrir la culture québécoise aux élèves nouveaux arrivants 

en les jumelant avec d’autres jeunes. Au fil du temps, Constance a 
senti qu’il fallait leur proposer autre chose. Elle estime que ce projet, 
qui amène les élèves à se raconter, a constitué un moment décisif 

dans sa manière d’aborder l’intégration des enfants nouveaux 
arrivants en misant sur leurs forces ainsi que leur bagage.  
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Henriette 

 
Sherbrooke 

primaire 

Tester ses propres limites 

Une enseignante en accueil, Henriette, raconte l’histoire de deux 
sœurs, Najma et Karima, qui n’avaient jamais fréquenté l’école avant 
d’être intégrées dans sa classe. À ses yeux, les parents de ces élèves 

sont surprotecteurs et méfiants face aux interventions de l’école, ce 
qui rend la relation difficile à établir. Cette situation tendue donne à 

Henriette l’impression qu’elle a plus de difficultés à établir un lien 
avec ces deux sœurs qu’avec d’autres élèves de sa classe, une 
situation qu’elle regrette.    
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Annexe J 

Une classe unie 

Le récit de Sarah 

J’ai trouvé ça très positif les ateliers d’expression créatrice avec mes élèves. J’ai aimé 

que l’animatrice vienne dans la classe, qu’il y ait quelqu’un d’autre qui intervienne 

avec eux, et que l’on développe un peu les dessins et le côté artistique sur lequel je 

n’insiste pas trop de mon côté. Pour moi, c’est une complémentarité. L’idée du cercle, 

des petits éléments qu’elle proposait, les activités de réchauffement ou pour se 

mettre à l’aise — pour être confortable — j’ai aimé cela. Quand je dis que j’ai aimé 

cela, c’est qu’eux aussi ont aimé. Je sentais qu’ils étaient bien. Ils participaient bien. 

On voyait qu’ils avaient l’air d’aimer cela. J’ai bien aimé comment ils réagissaient au 

conte, chacun à leur façon. L’animatrice leur laissait toujours la liberté de faire tout 

à fait autre chose lors de la période de dessin. Parfois, ils dessinaient en fonction du 

conte. Cela me permettait aussi de voir ceux qui semblaient comprendre le mieux et 

ceux qui étaient interpellés par le conte, de voir ce que cela pouvait donner et, aussi, 

de quelle façon cela allait chercher leur sensibilité. De façon générale, c’était reposant 

pour les élèves de faire autre chose et de laisser libre cours à leur inspiration. Au 

départ, je ne voyais pas toujours les liens qu’ils pouvaient faire, mais je comprends 

que les contes sont choisis en fonction d’un objectif — il y avait un genre d’évolution 

— et ce sont des contes que je ne connaissais pas forcément.  

En ce qui concerne les dessins, j’ai remarqué que des élèves copiaient sur d’autres 

pour s’en inspirer, parce que je pense que certains d’entre eux manquaient un peu 

d’idées. Il y a deux élèves en particulier qui ne se livrent pas facilement. L’un d’entre 

eux est un garçon très réservé et très discret. À la fin de l’année, j’ai remis des petits 

certificats « citron » et, pour ce jeune homme, c’est le prix de la discrétion que je lui 

ai remis. Il se cache un peu, mais, par contre, au niveau de ses gestes, il explose et 

ce n’est pas toujours positif. Plusieurs situations sont arrivées cette année et il y a 

même eu des rencontres avec les parents et la direction. Ce garçon et Keli, l’élève 

qui fera l’objet de ce récit, sont deux élèves très sensibles.  

Keli est une élève qui ne montre pas tout ce qu’il y a à l’intérieur d’elle, mais qui est 

très, très sensible. Pour elle, c’était peut-être une façon de se protéger, de choisir de 

ne pas représenter le conte. Peut-être que cela la touchait trop. Une fois — je pense 

que c’était à côté de l’arc-en-ciel — elle a dessiné des membres de sa famille qu’elle 

avait connus et qui étaient décédés. Elle a beaucoup pleuré et elle n’arrivait pas à 

s’arrêter. À ce moment-là, l’animatrice est intervenue et elle est allée parler avec Keli 

à l’extérieur de la classe, dans le couloir. Pour elle en particulier, je crois que cela a 

changé... À la suite de cet événement, les filles de la classe se sont réunies pour la 

réconforter. Elles ont fait un dessin d’amitié très encourageant, les quatre filles 
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ensemble. Je dirais que cela les a soudées pour le reste de l’année, alors que l’année 

précédente… L’année dernière, Keli était là, mais elle était un peu à l’écart. Au début 

de cette année aussi, parce que c’était la seule qui ne parlait pas arabe alors que les 

trois autres filles de la classe parlaient arabe. Elles étaient liées par leur langue 

maternelle donc, Keli était à part. Mais à partir de là, il y a vraiment un lien qui s’est 

créé et une solidarité entre ces quatre filles. Quand les filles sont venues voir Keli, 

cela lui a mis un petit baume; même les garçons se sont approchés d’elle.  

Avant l’événement du dessin, le midi, Keli mangeait seule. Quand c’était le moment 

de jouer, je ne la sentais pas appartenir à un groupe. Elle se promenait, parlait un 

peu avec les garçons… Elle n’était pas trop gênée avec eux, mais c’était quand même 

des garçons. Avec les filles, elle ne savait pas trop comment créer… enfin, quoi faire 

pour créer une relation. Même le dernier jour de l’année scolaire, quand on était dans 

la cour de récréation… Les trois filles, elles étaient aussi bien l’une qu’avec l’autre. 

L’une d’entre elles était plus proche de Keli par son âge, mais quand elles ont fait un 

travail d’écriture, je l’ai jumelée avec une autre élève — Fatima — et cela a très bien 

été, même si elles se connaissaient moins. C’était comme leur bouée de secours; 

elles étaient contentes d’être ensemble. 

Le dernier jour de l’année, Keli s’est mise à part et a pleuré sur le banc. À un moment 

donné, je me suis approchée et je l’ai vue tête baissée. Je lui ai demandé si cela allait 

parce que j’ai vu qu’elle pleurait. Puis, j’ai appelé les filles qui étaient sur le banc à 

côté. J’ai dit : « Venez, Keli a besoin de réconfort! » Elles se sont approchées et ont 

essayé de lui dire en français : « Même si on n’est plus dans la même classe l’année 

prochaine, on va se revoir. Ce n’est pas grave! » Aya et Keli vont demeurer dans la 

même école, mais elles ne seront plus dans la même classe parce que Keli va au 

régulier et qu’Aya demeure en classe d’accueil. Je pense aussi que ce qui lui faisait 

de la peine, c’était le fait de quitter le primaire, de quitter… d’être un peu moins 

ensemble l’année prochaine. Les deux plus vieilles vont au secondaire et les deux 

autres restent à l’école, ici : l’une sera en classe d’accueil et l’autre sera intégrée 

dans une classe de sixième année.  

Je suis sûre que ces ateliers ont contribué à créer cette unité dans la classe. C’était 

une année spéciale parce qu’il fallait qu’on reste en bulle-classe à cause des mesures 

sanitaires. Donc, il n’y avait pas d’intégration avec les autres élèves québécois dans 

les groupes réguliers. Du point de vue du langage, de la langue, ce n’était pas 

tellement positif, mais du point de vue des amitiés et des liens qui se sont créés au 

sein du groupe, ça a fait tout un changement! J’ai une collègue enseignante qui avait 

la classe d’accueil il y a deux ans et qui est venue remplacer dans ma classe quelques 

fois. La dernière fois qu’elle a remplacé, c’était en avril ou mai, elle a dit : « J’ai vu 

une grande différence, notamment chez Fatima qui était, au départ, assez 

introvertie. » Cette élève a donc beaucoup grandi cette année; elle a pris confiance 
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en elle. L’enseignante qui m’a remplacée a aussi trouvé que Chafik s’était épanoui. 

Et même si, pour lui, cela a été un peu plus long, parce que les problèmes de violence 

se sont poursuivis jusqu’à la mi-mai peut-être. Après, il y a eu une intervention de la 

direction. Je pense qu’il a manqué les récréations à plusieurs reprises parce qu’il a 

dû marcher avec un adulte. J’espère que cela l’a aidé à prendre conscience du fait 

qu’il ne pouvait pas jouer avec les autres. Je pense qu’après, il a fait un peu plus 

attention à ses réactions. C’est ce que j’ai remarqué! 

C’est comme si, grâce à leur participation aux ateliers d’expression créatrice, mes 

élèves avaient grandi et acquis de la maturité. Fatima, par exemple, a changé. Elle a 

commencé à s’affirmer davantage, peut-être un peu trop fortement, mais peut-être 

aussi qu’il faut passer par là pour trouver un équilibre. Et, d’un autre côté, Aya et 

Safa, les deux autres filles qui parlaient très fort, étaient beaucoup plus calmes par 

la suite. Moi, je m’en suis rendue compte. Au départ, elles se fâchaient beaucoup 

contre les garçons puis…  

Farouk, lui, est arrivé dans la classe avant la fin des ateliers d’expression créatrice. 

Cela a été très long avant qu’il soit accepté parce qu’il était très contestataire. Il 

essayait de faire des blagues, mais les filles ne le prenaient pas… en tout cas, tout le 

monde, toutes les filles et même certains garçons étaient contre lui jusqu’à ce qu’ils 

réalisent, finalement, qu’il est drôle et amusant. Ce n’est pas facile pour lui. Il pleurait 

souvent lui aussi parce qu’il n’y arrivait pas. Farouk et Fatima, ça n’a jamais passé! 

Je pense qu’il voulait juste la faire rire, mais elle ne rigolait pas. Donc, moins elle riait 

plus il essayait. 

Un dessin qui m’a vraiment frappée, que j’ai encore et qui me fait encore un peu mal, 

c’est justement celui de Farouk, son dessin du chat au-dessus du feu. C’est peut-être 

parce que j’ai une sensibilité particulière aux animaux… Je me suis tellement mise à 

sa place. Si j’avais eu un chat à qui c’était arrivé, quelle tristesse et quelle peine 

j’aurais eues! Je le ressens encore dans mon cœur et je sais que lui, il a ressenti cette 

peine très, très fortement. Il avait dessiné… il avait repris les sons qui étaient 

accrochés (décalques)… il y avait le son eu de feu et l’image du feu, et le son ch du 

chat. Il les avait mis ensemble, avait dessiné le chat. En fait, il avait décalqué le chat 

au-dessus du feu. Comme ça, il avait exprimé la tristesse qu’il avait ressentie quand 

son chat avait été jeté dans le feu par quelqu’un pour le manger. Il m’en a parlé 

pendant l’atelier et ça m’a tellement choquée, ça m’a fait tellement mal!  

On en a reparlé dernièrement. La dernière journée, j’ai fait une activité avec eux : ils 

devaient dire une vérité et un mensonge. Il a donné cet exemple « j’ai vu un chat 

dans le feu » ou quelque chose comme ça, et un autre exemple dont je ne me rappelle 

plus. Moi, je savais que c’était son chat qu’il avait vu dans le feu. C’était sa vérité. 

Keli aussi s’en était souvenue. Je l’ai donc laissé aller pour cet exemple. Pour les 

autres, je posais des questions, mais pour ce qui est de Farouk, je savais ce qui était 
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vrai et pas vrai. Donc, c’est revenu à ce moment-là. Je crois que cela l’a marqué. 

Encore aujourd’hui, on a terminé l’année et, par moment, il pleure, mais je ne sais 

pas pourquoi. Je me demande pourquoi il pleure, mais je ne l’ai pas vraiment su. 

Malgré tout, j’ai été là pour le réconforter lorsque cela lui arrivait. Et cela, c’est resté. 

Je sens qu’il a des souvenirs douloureux par rapport à son pays d’origine. Il me dit 

que, de toute façon, il préfère être ici que là-bas.  

Farouk est originaire du Tchad. Il a toujours en tête que, dans son pays, les élèves 

étaient frappés par l’enseignante. Donc, si on lui demande de comparer, il dit qu’ici, 

le professeur ne frappe pas et qu’il peut jouer avec ses amis. Cela ne fait pas 

longtemps qu’il est arrivé donc il n’a pas vraiment participé aux ateliers d’expression 

créatrice. Je pense que cela aurait été bon pour lui qu’il participe dès le début… et 

pour suivre son évolution… Je sais aussi que Farouk avait un frère aîné qui est mort 

avant l’arrivée de la famille au Canada. Il a dit qu’il est tombé et qu’il est mort mais 

je n’ai pas eu d’autres informations. Une fois, je suis allée à la maison porter un vélo 

à Soa, car elle ne sait pas faire de vélo. J’ai vu que, chez Farouk, il y a quatre enfants 

et ses parents.  

Comme on était en bulle-classe cette année, à cause des mesures sanitaires, et qu’on 

n’avait pas de liens avec les autres classes, les élèves étaient vraiment tournés les 

uns vers les autres, ce qui ne se reproduira probablement pas dans les années à 

venir. Les années précédentes, j’ai remarqué qu’il y avait plusieurs conflits — même 

si je n’étais pas en accueil — avec les élèves des autres classes parce qu’ils n’arrivent 

pas à s’exprimer et qu’il y a des malentendus. Les autres élèves profitent aussi un 

peu de la situation pour raconter ce qui est arrivé à leur façon quand il y a un conflit 

et les élèves en accueil ont de la difficulté à s’exprimer. C’est toujours un peu 

dérangeant! Le fait d’avoir été en bulle-classe, cette année, a permis aux élèves 

d’être à peu près au même niveau. Cela les a un peu protégés.  
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Annexe K 

Le dessin réconfortant de Keli 

Jeune fille réfugiée de 11 ans (Malawi) 

École de Granby 

Séance 6 
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Annexe L 

Les histoires jouées à la classe (PEYO) 
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Annexe M 

Le plateau de jeu réalisé par les participants du CEP 
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Annexe N 

Un autoportrait réalisé par une participante (CEP) 
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Annexe O 

Un collage sur les « choses que j’aime » (CEP) 
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