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  Collection Histoires de résiliences


  Dirigée par Michelle Van Hooland


  La collection Histoires de Résiliences propose de rendre compte d’histoires de personnes qui ont su résister et se construire face à une expérience de vie difficile telles que la maltraitance, la maladie, le deuil... La collection s’intéresse au vécu difficile du côté des savoirs, des processus de résistance et de construction. Elle est ouverte autant aux jeunes qu’aux adultes, aux professionnels qu’aux non-professionnels.


  Les histoires de résiliences peuvent être l’objet d’un travail à plusieurs voix : à une seule voix, à deux voix – entre un auteur et un facilitateur d’histoire, à différentes voix dans un cadre institutionnel par exemple de foyers de l’enfance. Les histoires de résiliences peuvent se présenter sous diverses formes : histoires de vie, comptes-rendus scientifiques mais aussi histoires fictionnelles de résilience avec notamment des contes.
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  Dédicace


   


  Aux enfants du monde,


   


  Puissiez-vous avoir tous l’occasion de découvrir


  votre richesse intérieure.


   


  A mes enfants chéris,


  Puissiez-vous garder votre vision attentive


  et radieuse de la vie.


   


  A mon mari,


  Puisses-tu continuer à voir les possibilités en chaque


  personne et en chaque chose.





  Préface


  Lorsque vous aurez lu « Les mille et une compétences en chaque enfant », vous ne regarderez plus la relation parent-enfant de la même façon.


  L’auteur, Marie-Nathalie Beaudoin, humanise les découvertes révolutionnaires de la neuroscience, de la neurobiologie interpersonnelle et de la pleine conscience par son travail de thérapeute narrative. Elle nous invite dans les recoins de l’intimité de sa pratique clinique mais également dans sa propre relation avec ses enfants.


  Dans le monde entier, les dernières découvertes scientifiques sur le fonctionnement du cerveau modifient notre compréhension des besoins de l’enfant et de l’adolescent. Marie-Nathalie Beaudoin démontre par son témoignage qu’une relation aimante et empathique est décisive pour permettre au cerveau d’évoluer de manière optimale.


  Cet ouvrage propose une piste de réflexion originale tant pour les parents que pour les professionnels quant à la manière d’aborder un échange avec un enfant ou un adolescent. " Les conversations qui stimulent la compétence " (CSC) sont un outil puissant qui centre son attention sur les compétences de l’enfant plutôt que sur ses manques.


  En lisant ce livre, j’ai pensé à cette manière de procéder propre à Socrate (la maïeutique) lorsqu’il s’adressait aux gens. Pendant toute sa vie, Socrate répète qu’il ne sait qu’une chose : qu’il ne sait rien. Selon lui ce savoir-là est supérieur à tous les autres : c’est le savoir du sage. En effet, pour Socrate, l’homme qui reconnaît son ignorance est meilleur que l’homme qui croit savoir et qui a pourtant toutes les chances de se tromper. Socrate voit d’un côté la connaissance : le savoir de l’autre, l’illusion de la connaissance : le faux savoir, et peu importe finalement l’objet de ce savoir. Mais il ne faut pas penser que le philosophe prend les hommes pour des ignorants : de la même manière qu’il cherche à démontrer à ceux qui croient savoir qu’ils ne savent pas vraiment, il démontre à ceux qui se croient ignorants qu’ils ont des connaissances, ou du moins les ressources pour y parvenir. Tout comme Socrate, Marie-Nathalie Beaudoin par ces CSC interroge les enfants sur ce qu’ils pensent ignorer. A la fin de la conversation, l’enfant découvre qu’il sait et le parent ou le professionnel prend conscience qu’il se trompe. L’enfant comprend par lui-même et non plus en se reposant sur les opinions ou les convictions de ses parents ou des professionnels. C’est l’art de la maïeutique que de faire découvrir à l’interlocuteur, par une série de questions, les vérités, les compétences qu’il a en lui. Marie-Nathalie Beaudoin l’illustre très bien par ces propos : « C’est peut-être l’ironie de l’histoire, que plus leurs réactions sont couronnées de succès, plus elles échappent aux observateurs tant ils sont habitués à ne s’occuper que des problèmes ou des comportements critiquables. Souvent, sans en avoir conscience, les jeunes trouvent des idées incroyablement intelligentes lorsqu’ils résolvent des situations compliquées, qu’ils règlent le problème complètement, en partie, ou pas du tout. La méthode des CSC se focalise sur les stratégies mises en place par les enfants : 1. en mettant en évidence les éléments de leurs solutions ; 2. en permettant aux jeunes de prendre conscience de leurs stratégies ; 3. en leur permettant de se construire à partir de ce que leur révèlent sur eux-mêmes leurs réussites ; 4. en intégrant les compétences nouvellement remarquées à leur « identité d’Enfant aux Mille et Une Compétences », c’est-à-dire à leur sentiment d’être riches de compétences ».


  A travers la méthode des CSC, Marie-Nathalie Beaudoin ne vise pas un simple savoir, mais un savoir vivre !


  Vous découvrirez dans cet ouvrage comment le cerveau des enfants et des adolescents se révèle très vulnérable : toutes les expériences ont un rôle majeur dans sa structuration et les relations parents – enfants, professionnels – enfants n’échappent pas à cette règle ! Les CSC sont un excellent moyen de façonner l’intelligence cognitive, relationnelle, sociale et émotionnelle de l’enfant. Ces CSC pourront modifier son comportement affectif et notamment sa capacité à vivre ses émotions et à surmonter le stress.


  Marie-Nathalie Beaudoin nous fait partager ces découvertes « neurologico-narratives » saisissantes, les explique avec clarté. Elle les illustre par de nombreux cas cliniques et propose des conseils éducatifs pour les parents et professionnels, afin de donner la chance à l’enfant de devenir un enfant heureux et libre.


  Cet ouvrage ne se veut certainement pas un guide, une recette, une manière d’être parent, il est un message à entendre comme un outil qui ouvre vers des possibles. Marie-Nathalie Beaudoin insiste sur cet aspect non dogmatique et évite soigneusement de tomber dans le piège d’une « donneuse de leçons ». Elle nous invite avec toute son expérience et son humanité à développer les compétences de nos enfants plutôt que d’être inscrit dans un rapport de maître à élève, vu du côté du maître exclusivement.


  Sa formation de thérapeute narrative y est pour beaucoup concernant sa posture lors d’une CSC.


  Marie-Nathalie Beaudoin réalise également un tour de force pédagogique pour nous expliquer dans le fond ce que signifie adopter une posture « décentrée et influente » (méthode utilisée en thérapie narrative).


  « Décentrée » signifie que ce sont les enfants/adolescents qui sont au centre de la conversation, le parent, le professionnel, lui, se trouvant alors décentré. Cela ne signifie nullement qu’il soit désengagé ; au contraire son engagement émotionnel est intense. Cela décrit sa capacité à donner la priorité aux histoires personnelles, aux savoirs et aux compétences des enfants/adolescents. En ce qui concerne leurs histoires, seuls les enfants ont le statut d’auteur principal, de "Narracteurs"1. Et les savoirs, compétences, apprentissages générés dans leurs récits sont la seule chose qui compte.


  « Influente » ne signifie pas que le parent, le professionnel, exercerait un pouvoir de sens et qu’il imposerait sa manière de percevoir les choses. Cette influence au contraire rend compte de la tâche difficile qui revient aux parents et professionnels, qui est de construire, au moyen de questions, en contextualisant l’évènement, en faisant appel à la sensibilité de chacun et en faisant des réflexions un échafaudage qui permettra à l’enfant de raconter autrement les choses et d’entrer dans des territoires de compétences laissés à l’écart par l’adulte et l’enfant lui-même.


  En encourageant l’enfant à trouver d’autres significations aux évènements, l’adulte questionne, conjecture, se montre curieux et perplexe, sollicite l’anecdote et le sens, débusque ce que Marie-Nathalie Beaudoin nomme les « Invisibles », cherche le relief dans le plat, met à jour l’insolite dans le monotone. Par son désir d’entendre l’enfant parler de lui-même et de ses relations comme il ne l’a jamais fait auparavant, l’adulte tisse une relation de collaboration : au centre l’enfant, son savoir et son pouvoir, en soutien l’adulte, maçon échafaudeur, construisant des marches et des passerelles afin de rendre accessible à l’enfant ses compétences.


  L’exemple de la première histoire concernant Michael et Marie-Nathalie Beaudoin, qui n’est autre que sa mère, illustre ce propos. Je laisse les lecteurs découvrir la conversation dans laquelle Marie-Nathalie Beaudoin s’est engagée avec son fils Michael. L’auteur explique également que s’engager dans les CSC n’est pas si facile que cela : « Dans la première histoire, étant la mère de Michael, j’étais portée à faire la morale aux garçons en énumérant les risques encourus : se noyer dans les endroits les plus profonds de la rivière, se perdre, revenir très tard sans avoir averti aucun adulte de leur départ. Au lieu de cela, j’ai respiré profondément et ai engagé la conversation suivante avec mon fils ).


  Marie-Nathalie Beaudoin apporte un éclairage des plus sérieux et des plus rigoureux et nous invite à penser de manière éclectique entre les approches narratives, les neurosciences et la neurobiologie interpersonnelle qui se donnent la main pour démontrer que lorsque les parents engagent de brèves CSC avec leurs enfants ou adolescents, ils leur font prendre conscience de leurs compétences et leur donnent confiance en eux !


  Il n’y a strictement aucune certitude en matière d’éducation aussi bien du côté des professionnels que des parents dans l’accompagnement des enfants. Mais nous pouvons, nous devons mettre à notre disposition les outils les plus pertinents pour aider nos enfants à grandir.


  J’ai eu le sentiment en lisant cet ouvrage d’avoir en ma possession un de ces outils et je souhaite vivement que ce livre aide de nombreuses personnes à mieux comprendre et à développer les compétences de chacun de nos enfants.


   


  Serge MORI


  Thérapeute Narratif


  Docteur En Psychologie Clinique et Psychopathologie


  Enseignant Associé Aux Universités

  


  1  Mori S. et Rouan G. (2011). Les thérapies narratives. Bruxelles : De Boeck (collection carrefour des psychothérapies), p. 148.





   


  Rendre


  les GRANDS problèmes, petits


  et


  les petites personnes, des GRANDS





  Introduction


  Rita, 14 ans, s’était débattue avec des sentiments de dépression, des troubles de l’alimentation, une pauvre estime d’elle-même, de l’automutilation et un sentiment d’insécurité dans ses relations interpersonnelles. Un lundi matin, elle se dirige vers son collège, toute excitée de porter ses chaussures rose vif, flambant neuves. Quand la première amie qu’elle rencontre lui dit « Ouah, ce sont les chaussures les plus moches que j’aie jamais vues », Rita répond avec calme : « Eh bien, c’est moi qui les porte, alors ne t’inquiète pas » et elle s’en va conservant son calme, son sang-froid et en continuant d’aimer ses chaussures. Comment cette adolescente est-elle passée d’un sentiment douloureux d’insécurité à cette confiance en elle ? Rita a fait l’expérience de la puissance des Conversations Stimulant les Compétences (CSC), conversations qui, s’appuyant sur les dernières découvertes scientifiques sur le cerveau, ont servi à augmenter ses compétences sociales et émotionnelles.


   


  La dernière décennie a vu une explosion de recherches dans trois domaines : la neuroscience, la pleine conscience et la psychologie positive (Hanson et Mendius, 2009). A l’heure actuelle, nous en savons deux fois plus sur le cerveau qu’il y a vingt ans, grâce à l’arrivée de technologies révolutionnaires telles que l’IRM et l’IRMf qui nous permettent de voir ce qui se passe dans le cerveau humain. Les scientifiques ont fait des découvertes innovantes sur la capacité du cerveau à recréer des circuits (neuro-plasticité), en démontrant que des personnes entraînées à être pleinement conscientes du moment présent (la pleine conscience) peuvent significativement changer les structures physiologiques de leur cerveau, en particulier l’hippocampe, l’amygdale et les lobes frontaux, ce qui signifie que nous pouvons littéralement entraîner notre propre cerveau et celui de nos enfants à répondre d’une manière différente à la vie. Ces découvertes ont conduit à un nombre fantastique d’écrits sur la biologie des émotions, de la mémoire, de la réflexion sur soi, du lien affectif et des interactions sociales ; découvertes qu’une nouvelle science remarquable, la neurobiologie interpersonnelle, a intégrées (Siegel, 1999). En même temps, inspiré par des thérapeutes éminents comme White (1986, 2007), De Shazer (1991) et Seligman (2002), le champ de la psychologie a finalement déplacé sa fascination séculaire pour les problèmes vers l’exploration de la santé, l’optimisme, la compétence et le bien-être.


   


  Dans différents domaines, les professionnels ont réfléchi sur les implications de ces découvertes pour les parents, les éducateurs et les thérapeutes. Alors que des idées mettant en valeur les émotions positives ont été mises de l’avant, personne n’a encore proposé aux parents, éducateurs et thérapeutes une méthode de conversation dont ils puissent se servir. Les mille et une compétences en chaque enfant, découlant de ces découvertes enthousiasmantes, offre un modèle de conversations capables de transformer les enfants : « les Conversations qui Stimulent les Compétence » (CSC). L’approche des CSC a été conçue spécifiquement pour donner aux parents, éducateurs et thérapeutes de nouveaux outils pour que les jeunes puissent cultiver un optimisme profond et durable, une introspection, le sentiment de leur valeur, le sens de l’empathie et de la compassion. L’approche des CSC n’est pas une esbroufe ; elle modifie réellement les circuits du cerveau.


   


  L’approche des CSC est unique sur bien des points clefs. La plupart des interventions habituelles, surtout celles des parents et des éducateurs, procèdent du haut vers le bas, les adultes enseignant aux jeunes ce qu’ils devraient faire. Cependant cette approche du haut vers le bas s’est révélée lourde de problèmes : la difficulté des enfants à se souvenir de ce qu’ils ont à faire dans les moments critiques, sa trop grande généralité imposant une solution adulte ignorant plusieurs aspects de l’experience des jeunes, enfin le fait que les enfants trouvent souvent cette approche parfaitement ennuyeuse. Les CSC font exactement le contraire : elles s’appuient sur les réussites personnelles des enfants, examinées de fond en comble en collaboration avec eux ; elles s’adaptent au vécu unique de la personne ; elles maintiennent l’intérêt des enfants, en scrutant ce qui a bien marché pour eux jusqu’à présent et non en s’appesantissant sur les problèmes. La puissance de la combinaison de ces attitudes est telle qu’elle permet à l’encodage neuronal (ou câblage cérébral) d’atteindre son plus haut niveau potentiel de complexité connu jusqu’à présent.


   


  Les jeunes prennent des décisions et traitent en tout temps des dilemmes sociaux ou émotionnels. C’est peut-être l’ironie de l’histoire, que plus leurs réactions sont couronnées de succès, plus elles échappent aux observateurs tant ils sont habitués à ne s’occuper que des problèmes ou des comportements critiquables. Souvent, sans en avoir conscience, les jeunes trouvent des idées incroyablement intelligentes lorsqu’ils résolvent des situations compliquées. Ils peuvent régler le problème complètement, en partie ou pas du tout. La méthode des CSC se focalise sur les stratégies émergeantes des enfants :


  1. en mettant en évidence les éléments de leurs solutions ;


  2. en permettant aux jeunes de prendre conscience de leurs stratégies ;


  3. en leur permettant de se construire à partir de ce que leur révèlent sur eux-mêmes, leurs réussites ;


  4. en intégrant les compétences nouvellement acquises à leur « identité d’Enfant aux Mille et Une Compétences », c’est-à-dire à leur sentiment d’être riches de compétences.


   


  Les mille et une compétences en chaque enfant met en lumière le génie des jeunes à se débrouiller et à devenir plus fort, en affrontant l’adversité et donne aux adultes des outils pour renforcer ces talents naturels, que leurs enfants soient aux prises avec la colère, l’insécurité, l’angoisse, un trauma, des conflits, des peurs, des problèmes sociaux, l’image de leur corps ou la pression de leurs pairs. Avec son approche claire et pratique et son enracinement dans la neuroscience du bonheur, ce livre offre la possibilité d’aider nos enfants à avancer dans la vie avec confiance, compétence et compassion.


  Ce livre est écrit pour les adultes qui souhaitent être une référence dans la vie des enfants et des adolescents dont ils s’occupent. J’espère que les parents, les éducateurs et les thérapeutes y trouveront tous quelque chose qui leur servira dans leur relation avec un jeune.


   


  Pour les parents : les CSC offrent des outils pour nourrir la confiance en soi des enfants et leur sentiment d’être compétents. Elles leur permettent d’aider avec souplesse leurs enfants à épanouir leur potentiel au maximum, tout en respectant le rythme de leur développement. Même des enfants de quatre ans peuvent devenir plus habiles à gérer leurs cauchemars ou à ne pas rivaliser avec leurs frères et sœurs. Des avancées récentes en neurosciences et en neurobiologie interpersonnelle ont démontré que ce sont les expériences vécues par le petit enfant qui déterminent les connexions neuronales. Les parents, en engageant de brèves CSC avec leurs jeunes enfants, leur font prendre conscience de leurs compétences et établissent sur des bases solides leur estime d’eux-mêmes.


   


  Les CSC fournissent aux parents des enfants de classe élémentaire une méthode puissante pour soutenir leurs aptitudes qui émergent comme un feu d’artifice à plusieurs niveaux : émotionnels, physiques, sociaux et intellectuels. Les cerveaux des enfants de classe élémentaire bouillonnent d’activité alors que leurs capacités à saisir les informations, à penser par association et à raisonner augmentent rapidement.


   


  Puisque la stimulation cognitive améliore nettement le développement du cerveau, les parents qui peuvent aider leurs enfants à organiser leurs pensées et à noter la façon dont ils contrôlent mieux leurs impulsions établissent une base neuronale qui les aidera toute leur vie.


   


  Les parents d’adolescents trouveront que les CSC permettent à ces derniers d’énoncer et de savoir quel genre de personne ils préfèrent être, et de pouvoir gérer plus facilement la pression de leurs pairs, la maltraitance par les grands et les problèmes habituels survenant au sein de leur groupe social. Les adolescents élevés avec des CSC penseront plus spontanément aux conséquences avant d’agir, porteront de meilleurs jugements sur les dangers possibles et maîtriseront les situations par leurs nouvelles capacités d’abstraction et de déduction.


   


  Les adolescents qui ont été consciemment et systématiquement encouragés à porter attention à leurs compétences sont également moins exposés aux sautes d’humeur, aux épisodes de doute sur eux-mêmes, aux conduites à haut risque et aux troubles alimentaires qui compliquent la vie de tant d’entre eux.


   


  Enfin, les CSC apportent aux parents d’adolescents une façon de parler qui encourage le partage d’informations personnelles et crée un environnement familial de confiance et d’égalité. Ceci peut sembler trop beau pour être vrai, étant donné la croyance largement répandue dans notre culture que la rébellion et le passage à l’acte font partie de l’expérience des adolescents. Préparez-vous à être surpris !


   


  Pour résumer, les CSC permettent aux parents de nourrir le développement social et émotionnel de leurs enfants, et de faire l’expérience de conversations riches, satisfaisantes et profondément intimes avec eux.


   


  Pour les professeurs : les professeurs, directeurs et éducateurs qui ont à couvrir un vaste programme avec un grand groupe de jeunes, en éduquant et aidant chacun à atteindre son potentiel, peuvent facilement se décourager lorsque des problèmes de relations ou de comportements se développent dans leurs classes. Au lieu d’essayer uniquement de réduire les problèmes, ce qui peut mener à de plus en plus de frustration, Les mille et une compétences en chaque enfant encourage le développement des compétences anti-problèmes. Par exemple, un adolescent risque bien moins de prendre l’habitude de maltraiter les petits, si l’empathie et la compassion se sont enracinées en lui.


   


  L’un des avantages de l’approche des CSC, c’est qu’on peut les pratiquer avec tous les élèves pour les aider à grandir, quel que soit leur niveau de développement. Par exemple, les CSC peuvent être pratiquées utilement dans une classe où quelques élèves commencent à être mal vus par leurs camarades. Les CSC rendront visibles les moments où ces mêmes élèves ou leurs camarades se retiennent de maltraiter les autres. En parlant de ses réelles réussites, on peut amener chaque enfant à énoncer ses raisons de ne pas vouloir faire du mal aux autres, la manière dont il résiste à la tentation, ce qu’il se dit pour contenir sa frustration et ce qu’il aime dans le résultat de son choix.


   


  De telles conversations peuvent avoir nombre d’effets puissants. Elles rendent visibles les bonnes intentions et les efforts, ce qui amène l’enfant à être davantage apprécié par le groupe. Elles éveillent l’attention de tous les élèves sur de nombreuses idées concernant la gestion de la colère chez les jeunes. Elles les amènent à se connaître les uns les autres plus intimement et elles donnent au professeur l’opportunité de servir de modèle auprès de ses élèves.


   


  Pour les professionnels de l’aide : ce livre offre un guide de conversations avec des questions qui peuvent aider aussi bien les thérapeutes dans leur rencontre hebdomadaire de jeunes que les professionnels, les infirmières et les tuteurs ne voyant les enfants que de temps à autre. Ce qui est séduisant dans cette approche, c’est que, parfois, une seule conversation peut laisser à un jeune un souvenir éclatant de sa compétence. Pratiquées avec régularité, les CSC ont des effets cumulatifs chez les jeunes, tant sur leur sentiment d’avoir de la valeur que sur leur confiance en eux dans bien des domaines de leur vie.


   


  Les thérapeutes, novices en la matière, apprécieront d’avoir un outil aussi efficace et respectueux permettant souvent des changements significatifs. Les praticiens expérimentés priseront les nouvelles possibilités qu’ouvrent les conversations axées sur les compétences.


   


  Pour résumer, les professeurs et les professionnels désireux d’aider les enfants à développer leur confiance en eux, leurs compétences émotionnelles et leur compassion peuvent enrichir leur travail avec les Conversations qui Stimulent les Compétences (CSC). Découvrir Les mille et une compétences en chaque enfant transforme la vie !


  Description du livre


  L’ouvrage est divisé en huit chapitres.


   


  Dans le chapitre 1, les lecteurs sont invités à imaginer la façon dont ils auraient réagi à des évènements inattendus, vécus par trois enfants d’âge différent. Les réactions typiques des adultes sont examinées sous l’angle des intentions (en général bonnes) et de leurs effets (souvent négatifs, malgré eux). Ensuite, certaines des récentes découvertes de la neuroscience au sujet des meilleurs contextes d’apprentissage sont expliquées. Ces découvertes démontrent la nécessité de réagir différemment aux situations problématiques. Le concept de Conversations Stimulant les Compétences (CSC) est également introduit avec de nombreux exemples de dialogues authentiques.


   


  Dans le chapitre 2, je passe en revue les répercussions positives des CSC sur quatre points de l’évolution de l’enfant :


  1. l’expérience des connaissances ;


  2. le sentiment de soi ;


  3. l’attitude envers les autres ;


  4. les relations avec les adultes.


   


  Dans le chapitre 3, je présente six types différents de réactions aux problèmes. J’explique la manière de dégager les stratégies de pensée impliquées dans les trois problèmes qui ont été résolus avec succès et j’examine les idées partiellement aidantes apparues dans les trois scénarios de problèmes non résolus. Des méthodes différentes pour engager les CSC dans chacune de ces situations sont fournies avec des exemples de transcriptions de conversations animées.


   


  Dans le chapitre 4, je parle de l’existence de trésors ignorés. Les réussites arrivent tout le temps mais c’est impossible pour la plupart des observateurs de les voir toutes chez une autre personne, qu’elle soit jeune ou adulte. L’activité dans le cerveau d’autrui est inaccessible et nous ne surveillons pas toutes les activités des jeunes. Permettre aux enfants d’identifier leurs réussites et d’en faire part, surtout lorsqu’elles se passent en notre absence, peut être très fructueux et passionnant pour les parents, les éducateurs et les thérapeutes. C’est comme chercher dans un ciel étoilé une galaxie particulière ou creuser le sol pour trouver un trésor unique. On sait qu’il y a probablement quelque chose à cet endroit, mais le hic, c’est de le trouver. Il peut être particulièrement difficile de découvrir les réussites que les enfants n’ont pas remarquées ; elles sont en effet moins repérables quand les jeunes les encodent dans leur cerveau sans prendre parti ou sans avoir d’émotion positive forte.


   


  Découvrir ces trésors requiert un art de questionner parce que les jeunes oublient généralement leurs réussites et peuvent parfois ne pas les identifier comme telles. Les conclusions glanées dans la neuroscience et dans les études sur la mémoire sont particulièrement utiles pour nous aider à rendre évidentes les réussites dont ils n’ont pas conscience. Dans ce chapitre, je signale les données les plus utiles ainsi que les recherches actuelles sur le cerveau visant à faire revivre les moments de la vie dont on n’a pas saisi l’importance. Diverses conversations entre adultes et enfants sont présentées dans ce but. Le chapitre finit avec un guide de conversations conçu pour orienter les lecteurs dans leur exploration des réussites.


   


  Dans le chapitre 5, j’examine chaque petit détail d’un évènement comme s’il était une construction de cubes ou un « Lego du vécu ». On peut laisser les cubes du vécu éparpillés sur le « sol de l’esprit » ; on peut les utiliser pour bâtir un genre de prison en se concentrant sur les aspects problématiques de l’événement ; on peut enfin les utiliser pour construire peu à peu un musée de véritables trésors. Ce chapitre offre aux lecteurs des pratiques concrètes qui leur permettent d’utiliser les « Lego du vécu » pour faire progresser l’intelligence émotionnelle et sociale des jeunes.


   


  Quand on incite les jeunes à prendre note de leur capacité à résoudre leurs problèmes, leur intelligence émotionnelle devient plus riche, alors que pour leur intelligence sociale il est nécessaire de prendre en considération un ensemble plus complexe de facteurs. Dans les CSC de ce chapitre, on examine successivement les pensées qui leur viennent en premier, la prise en considération de soi et des autres, et les effets qui en résultent. La métaphore d’un avion survolant une situation conflictuelle plutôt que piquant du nez vers elle, permet d’illustrer ces idées. Elle a pour but d’associer la prise de conscience minutieuse des pensées et des actions qui les ont aidés, à celle de leurs multiples effets positifs concomitants. Ce chapitre est particulièrement fourni en informations visant à faciliter l’approche respectueuse des conversations et à saisir ce qu’il faut éviter. L’histoire amusante d’un adolescent très sportif, obligé d’assister à une longue séance de poésie avec sa mère et sa sœur, donne un exemple d’un processus de conversation faisant ressortir les compétences sociales et émotionnelles qu’il avait utilisées. Après les avoir identifiées, il en comprit mieux la portée et il put subséquemment mieux les utiliser.


   


  Le chapitre 6 est la quintessence de ce livre. Il décrit la manière dont on peut transformer un jeune, en partant de ses compétences multiples, pour qu’il devienne une personne calme, confiante, optimiste et compatissante. Ses caractéristiques se renforcent chaque fois que l’on cherche ce qu’il a fait de particulier pour réussir à résoudre un problème. Plus précisément, on entraîne peu à peu les jeunes à :


  1. être conscients de leurs pensées (« méta conscience ») et à


  2. élargir leur vision d’eux-mêmes, de la situation et des autres (les « Invisibles »).


   


  Les jeunes s’exercent à acquérir une méta-conscience en devenant de plus en plus sensibles aux pensées complexes et contradictoires qui les envahissent dans les situations difficiles. En évoquant avec eux leurs réussites, on les encourage à reconnaître combien l’expérience a habituellement de multiples facettes et à identifier les idées contradictoires qui existent simultanément dans leur esprit. On envisage ces contradictions à l’aide d’une métaphore comme si elles venaient de parties différentes de leur cerveau par exemple, l’une qui aide à rester patient, tandis qu’une autre fait réagir avec agacement.


   


  En devenant de plus en plus conscients du déroulement de leur pensée, ils se rendent mieux compte, face à une situation délicate, qu’ils peuvent choisir et qu’ils ont la capacité de le faire. Si une fillette devient consciente qu’elle préfère se sentir calme, par exemple, elle découvrira qu’elle peut rechercher « sa partie calme » quand elle réagit aux évènements. Autrement dit, sa prise de conscience lui permet d’activer son cerveau pour être calme.


   


  Les lecteurs sont alors initiés au concept des « Invisibles », ces facteurs importants du contexte qui influencent les comportements des gens souvent à leur insu. Les « Invisibles » de quelqu’un peuvent inclure le fait d’avoir faim, d’avoir passé une mauvaise journée, d’être un peu stressé par un test de karaté, de se sentir malade, d’avoir oublié son déjeuner, etc. Ils incluent tout le vécu personnel qui peut rendre quelqu’un, malgré lui, plus impatient ou plus porté à être désagréable. Reconnaître la présence des « Invisibles » augmente la capacité des jeunes à éprouver de l’empathie et de la compassion. Par exemple, il est difficile d’être agacé par l’impatience d’un camarade si l’on sait qu’il a perdu son chien adoré la veille.


   


  Le processus de reconnaître les « Invisibles » a un effet puissant parce qu’on trouve toujours plus de solutions aux problèmes si l’on comprend un évènement à partir d’une large représentation, plutôt que d’une vision étroite. Le fait de reconnaître les « Invisibles » est aussi puissant parce qu’il réduit le déferlement d’émotions et permet une compréhension compatissante de nos propres besoins et de ceux des autres. Quand les jeunes situent davantage les problèmes dans leurs contextes, ils comprennent mieux leurs camarades.


   


  En dépit de leur égocentrisme et du niveau de développement de leur cerveau, même les jeunes enfants parviennent à accéder à une forme de méta-conscience et à tenir compte des « Invisibles ». Ceci est rendu possible, en les « imprégnant » de leurs réussites et de leurs émotions positives. Ils finissent par devenir ceux qu’ils apprennent à être et la méthode des CSC crée des occasions pour qu’ils exercent leurs compétences.


   


  Dans le chapitre 7, je passe en revue les bienfaits d’aider les jeunes à devenir compétents, sûrs d’eux, calmes, optimistes et compatissants. Ils auront entre autres choses d’autant plus de chances d’être en bonne santé, d’être plus heureux, de mieux réussir leurs études, d’avoir des relations plus satisfaisantes. Tous les jeunes peuvent croire en leurs mille et une compétences lorsqu’ils sont régulièrement invités à prendre conscience de leur propre intelligence sociale et émotionnelle.


   


  Le chapitre 8 mène une réflexion sur l’utilisation des CSC lorsque les jeunes se trouvent pris dans un problème chronique. Dans ces cas, il est nécessaire de prendre des précautions particulières avant de s’engager dans une CSC. Des modalités complémentaires de conversations pouvant apporter une aide sont indiquées et illustrées par un certain nombre d’exemples.


   


  En conclusion, le livre s’achève sur un rappel de la méthode des CSC et se termine par l’histoire de Rita.





  CHAPITRE I

  Trois principes de base pour faire surgir les compétences


  En fin d’après-midi, Michael, 9 ans, et son ami jouaient près de la rivière pendant que leurs parents s’installaient dans le camping. Au bout d’un moment, les parents réalisèrent que les garçons étaient partis ! Apparemment ils avaient décidé de suivre la rivière sans rien demander ni dire à personne. Les parents trouvaient que c’était dangereux et étaient contrariés de leur insouciance à leur égard. Au bout d’une heure et demie d’attente les garçons revinrent, inconscients de l’inquiétude qu’ils avaient provoquée.


   


  Dans une classe de CE2, les élèves devaient mutuellement évaluer leur travail affiché sur les murs. Sam refusa d’écrire tout commentaire sur celui d’une fille connue comme son "ennemie".


   


  Shelly, 14 ans, disparut trois jours, plus longtemps qu’elle ne l’avait jamais fait. Tous s’inquiétaient de ce qui pouvait lui être arrivé et se demandaient où elle pouvait bien se trouver. Quand finalement elle revint, tout le monde était très en colère. Ses parents la privèrent d’un grand nombre de libertés et l’école décida que c’était la goutte d’eau qui faisait déborder le vase. Elle ne serait pas autorisée à défiler lors de la cérémonie de remise des diplômes.


  Comment réagiriez-vous à ces situations ?


  Les intentions des adultes


  La plupart des adultes qui entendent ces trois histoires vraies savent aussitôt ce qu’ils voudraient dire à ces jeunes. Il est communément admis que, si un jeune a un comportement posant un problème, c’est qu’il a probablement quelque chose à apprendre. Nous, les adultes, parents, éducateurs ou conseillers, estimons que c’est notre tâche d’enseigner au jeune à penser et à se conduire autrement qu’il ne le fait. Nous désirons, en adultes responsables, accomplir notre tâche de « coacher », « élever », « éduquer », « protéger », « aider à grandir » ceux dont nous nous occupons.


   


  En fait, plus nous nous soucions d’eux, plus nous désirons que les jeunes apprennent à penser et à agir différemment face à un problème et plus nous sommes poussés à mettre en évidence leurs comportements critiquables et ce qu’ils devraient faire différemment. Tandis que les professionnels peuvent tenter d’atteindre ce but en discutant des problèmes en profondeur, les parents et les éducateurs tendent à leur retirer une liberté précédemment accordée, en punition de leur acte, espérant qu’une légère souffrance renforcera l’apprentissage.


   


  En général, le but ultime de la plupart des adultes est d’apprendre aux jeunes à :


   


  • Réfléchir aux conséquences de leur choix,


  • Grandir en s’interrogeant sur leurs erreurs,


  • Développer des compétences leur permettant de faire de meilleurs choix.


  Les effets couramment provoqués par les adultes


  Dans la plupart de ces situations problématiques, beaucoup d’adultes bien intentionnés demandent des questions accusatoires ("pourquoi as-tu fais ça ?"), font des discours, ou donnent des ordres sans obtenir les résultats escomptés. Occasionnellement, enseigner une morale sans endommager la relation adulte/jeune, peut leur apprendre quelque chose. Cependant, beaucoup d’études montrent que les ordres et les punitions, surtout les plus sévères, conduisent souvent à de la rancœur ou de la haine et à percevoir les adultes comme des personnes méchantes (Kohn, 1999).


   


  A la maison, envoyés dans leur chambre, les jeunes ne pensent pas à ce qui aurait pu être une meilleure manière d’agir. En général, ils ressassent leur rancœur et leur colère. A l’école, les réactions des éducateurs peuvent engendrer de solides ressentiments et contribuer a ce que l’enfant devienne plus renfrogné. Quant aux cabinets de thérapie, les paroles et les questions des professionnels à propos du problème peuvent aussi, parfois, créer un contexte où le jeune se ferme, répond par des « je ne sais pas » ou se met sur la défensive.


   


  En fait, nos tentatives pour corriger les problèmes risquent souvent de les empirer à notre insu. La façon dont nous interagissons avec les jeunes risque de détériorer un des facteurs les plus importants dans le processus de development de l’enfant : notre relation avec eux.


   


  De plus, les progrès réalisés par la neuroscience démontrent clairement que le cortex supérieur activé lors d’un apprentissage complexe se bloque lorsque la personne a peur, est en colère ou adopte une attitude défensive (Siegel 1999 ; Bluestein, 2008). Les réactions d’adultes qui intensifient les émotions négatives ne facilitent pas la réflexion, la compréhension ou l’apprentissage de comportements appropriées. La mémoire du jeune ne relie pas pleinement son comportement à la leçon qu’il peut en tirer. Une telle déduction nécessiterait que le cortex frontal s’oriente vers la logique. Au lieu de cela, le système limbique plus primitif s’active et la cause immédiate de l’inconfort émotionnel est étiqueté et blâmé : l’adulte. Autrement dit, quand nous augmentons l’intensité des émotions négatives chez les jeunes, nous perdons souvent l’opportunité de faciliter un apprentissage.


  Y a-t-il un moyen plus en accord avec les fonctions cérébrales pour atteindre le but de cultiver les compétences sociales et émotionnelles ?


  Les progrès de la neuroscience établissent (Damasio, 1994 ; LeDoux, 1996 ; Sousa, 2001) que le meilleur contexte d’apprentissage est celui qui comprend les trois caractéristiques suivantes :


  1. Vivre une émotion positive


  2. Percevoir une information comme étant pertinente pour soi


  3. Eprouver de l’intérêt, de l’enthousiasme ou de la curiosité


   


  En d’autres termes, le cerveau encode plus durablement des connaissances complexes lorsque les gens éprouvent un sentiment de plaisir, en discutant de quelque chose qui s’applique à leur vie personnelle, et qui est intriguant pour eux. Ceci est décrit par Daniel Siegel (2009, p. 16) :


   


  « Ce que les professeurs, parents ou thérapeutes font vivre à leurs élèves, enfants ou patients, concentre leur attention, active leur cerveau et permet de profiter de la plasticité neuronale des aires spécifiques correspondantes. Il est indispensable, pour construire de nouvelles connexions dans le cerveau de celui qui apprend à réfléchir, qu’il puisse s’investir émotionnellement, découvrir quelque chose de nouveau et être le plus attentif possible ».


   


  Est-il possible d’aider les jeunes à mieux évaluer leurs erreurs et à en parler d’une manière qui les mettrait dans un état de vivacité, de compréhension et d’intérêt ? Est-il possible d’avoir une conversation avec un jeune au sujet des problèmes, d’une manière qui l’amènerait à s’intéresser à ce que les adultes ont à dire et sans qu’il se mette sur la défensive ? Est-il possible d’avoir des conversations durant lesquelles les jeunes sont encouragés à cultiver leurs compétences sociales et émotionnelles, de telle sorte qu’ils se sentent à l’aise et en confiance lorsqu’ils seront de nouveau confrontés à des problèmes ?


   


  OUI !!!


   


  Les Conversations qui Stimulent les Compétences (CSC) offrent une méthode pour étudier les situations, qui mobilise les trois éléments d’apprentissage optimal du cerveau. Les CSC réactivent les connexions neuronales des aires associées à la résolution de problème de manière à ce qu’un processus initialement aléatoire devienne conscient, enrichi, répétable et satisfaisant. Faire découvrir aux jeunes leur propre capacité à penser de façon productive leur permet automatiquement de se sentir compétents, enthousiastes et intéressés.


   


  Permettez-moi d’illustrer ce processus avec les histoires présentées plus haut. Alors que tous ces problèmes inquiétaient les adultes, il s’agissait, ironie de la situation, d’incroyables histoires de réflexions et de résolution de problèmes. Ces jeunes avaient réfléchi et trouvé des solutions d’une manière floue, improvisée, qu’ils n’énonçaient pas complètement. Leur réflexion était fragile et risquait d’être occultée et oubliée sous le poids de la colère ou du ressentiment provoqués par les interactions avec les adultes. Pourtant leur raisonnement était un trésor qui valait la peine d’être recherché.


   


  Voyons comment nous pouvons utiliser les Conversations Stimulant les Compétences (CSC) dans ces situations et ensuite analysons les trois principes qui guident le processus.


  1. Avoir un problème ne signifie pas manquer de compétences


  Les adultes pensent souvent que, si un enfant agit mal ou qu’il a un problème, cela implique qu’il ne sait pas bien raisonner ou qu’il manque de compétences. Est-ce réellement vrai ? Si vous vous impatientez vis-à-vis de quelqu’un, est-ce parce que vous ne savez pas comment être patient ?


  Les problèmes chez les jeunes ne veulent pas nécessairement dire qu’ils manquent de compétence ou qu’ils ont besoin de notre enseignement. Dans la première histoire, étant la mère de Michael, j’étais portée à faire la morale aux garçons en énumérant les risques encourus : se noyer dans les endroits les plus profonds de la rivière, se perdre, revenir très tard sans avoir averti aucun adulte de leur départ. Au lieu de cela, j’ai respiré profondément et ai engagé la conversation suivante avec mon fils :


   


  MN : Michael, que penses-tu d’être parti comme ça avec ton ami ?


  Michael : Ce n’était pas une bonne idée…


  MN : Qu’est-ce qui te fait penser que ce n’était pas une bonne idée ?


  Michael : Eh bien, nous n’avions dit à personne où nous allions et nous n’avions pas vraiment prévu d’aller si loin, mais c’était vraiment trop loin. Nous voulions juste chercher des écrevisses. Nous sommes d’abord descendus le long de la rivière, et comme c’était vraiment trop profond, on a décidé que ce serait plus sûr de faire demi-tour et d’aller dans l’autre sens à l’endroit où l’eau n’arrive qu’au genou. Alors, nous sommes revenus et on est remonté un peu. Mais quand nous avons essayé d’attraper des poissons, ils s’enfuyaient et ça nous a menés plus loin.


  MN : Comment avez-vous décidé de revenir, à la fin ?


  Michael : Eh bien, je voyais bien que la lumière n’était plus la même dans le ciel, j’avais froid aux pieds, et ça faisait longtemps que nous étions partis. Je voulais vraiment faire demi-tour.


  MN : Est-ce que Lance a compris ça ?


  Michael : Oui, mais il voulait revenir par un chemin dans la forêt. On a discuté. J’avais peur qu’on se perde. Moi, je voulais revenir par le chemin que nous avions pris parce que j’étais sûr qu’il nous mènerait au camping.


  MN : Ainsi tu as pensé que vous pourriez vous perdre en prenant un autre chemin ? Qu’est-ce que vous vous êtes dit de particulier ?


  Michael (réfléchissant et de plus en plus ému) : Eh bien, que c’était tard…que nous n’avions pas réellement beaucoup de temps pour essayer différents chemins, et que si nous nous perdions dans la forêt, nous n’aurions, ni eau, ni nourriture, qu’il y aurait des coyotes… et des ours… peut-être des pumas… et que vous ne sauriez pas où nous chercher ! C’aurait vraiment été effrayant. Waouh, je suis bien content d’avoir insisté pour qu’on revienne par le chemin de la rivière.


  MN : Vous perdre aurait été effrayant ! Ainsi vous avez été capables de penser à l’heure, aux animaux dangereux, au fait de n’avoir rien à manger, et au fait que nous n’aurions pas été à même de vous retrouver ?


  Michael : Ouais ! J’ai pensé aussi que c’était plus sûr de rester ensemble et je l’ai convaincu de venir avec moi.


  MN : Donc tu as aussi pensé qu’il était important de rester ensemble ?


  Michael : Ouais…comme ça on pouvait s’entraider, s’il arrivait quelque chose.


  MN : Tu as pensé à des tas de choses ! Mais sais-tu que nous étions aussi inquiets ? Voudrais-tu bien explorer la rivière autrement la prochaine fois ?


  Michael : Oh oui !... j’aurais vraiment préféré qu’un adulte vienne avec nous. J’étais nerveux. Je ne veux pas recommencer.


   


  Après cette conversation, Michael a vraisemblablement continué à réfléchir de son côté. Si, au lieu de cela, je l’avais bombardé de questions sur les multiples aspects du problème ou si je l’avais sermonné ou l’avais puni, cela aurait vraisemblablement détourné son attention vers les conséquences ou vers la colère qu’il aurait éprouvée. Le processus de résolution du problème dans lequel il s’était réellement engagé aurait été oublié au lieu d’être renforcé.


   


  Quand j’ai mené à bien cette conversation avec lui, Michael a réfléchi à toutes les inquiétudes des adultes et à bien d’autres choses ! J’en fus impressionnée et admirative. Il en est sorti plus déterminé à ne pas recommencer, fier de ses capacités à résoudre un problème, et encore prêt à faire équipe avec ses parents pour assurer sa sécurité.


  2. Les efforts importants ainsi que les compétences sont souvent cachés : Examinez comment un problème est résolu, pas seulement le résultat


  Il y a tant de choses que nous ignorons sur ce qui se passe dans la tête d’un jeune. La plupart du temps, ce que nous, parents, conseillers et éducateurs, croyons savoir des modes de pensée des enfants, est biaisé par notre propre vision du monde en tant qu’adultes et en conséquence, nos solutions à leurs problèmes ne s’accordent pas avec la complexité de leur vie. Leur poser des questions sans les brusquer, en montrant de la curiosité et de l’intérêt révélera des informations fascinantes et une réflexion complexe tout à fait imprévisible (White, 2007). Des questions respectueuses peuvent même révéler que, ce qui apparaissait comme un problème pour l’adulte, s’avère être une tentative réussie d’éviter une problématique plus grave.


   


  Dans la deuxième histoire, l’élève de CE 2 avait participé avec sa classe à un programme scolaire des CSC (Beaudoin, 2014) et il avait acquis une certaine pratique pour repérer et exprimer ses réussites.


   


  Sam (venant me voir) : Marie-Nathalie, je crois que j’ai réussi quelque chose aujourd’hui, mais je n’en suis pas sûr.


  MN (intéressée) : Vraiment ? Raconte-moi.


  Sam : J’en veux tellement à Eva, d’avoir écrit un commentaire méchant sur mon poster des planètes.


  MN : Qu’a-t-elle écrit ?


  Sam (plein de ressentiment) : Elle a écrit « Quooiii ? ?) comme si elle pensait que c’était nul.


  MN : Donc tu l’as pris comme une critique ?


  Sam : Oui, elle me déteste ! Tout le monde sait que nous sommes "ennemis".


  MN : Qu’as-tu fait alors ?


  Sam : Je lui ai demandé pourquoi elle avait écrit ça, mais elle a juste haussé les épaules et est partie.


  MN : Elle a haussé les épaules et est partie ? Ça t’a dérangé ?


  Sam : Ouais, j’ai pensé lui dire quelque chose de méchant, mais je ne l’ai pas fait.


  MN (curieuse) : Tu ne lui as rien dit de méchant ?


  Sam : Non, et puis je me suis dit que j’allais lui écrire quelque chose de vraiment, vraiment méchant…mais je n’ai pas voulu faire ça.


  MN : Tu n’as pas voulu faire ça ? Qu’est-ce qui t’en a empêché ?


  Sam (réfléchissant) : Je ne sais pas. Euh… je crois que je ne voulais pas faire ça, parce que j’aurais été exactement comme elle. J’ai pensé que ce serait plus mature de ne pas le faire.


  MN : Donc tu t’es dit que ce serait plus mature de ta part ? Qu’est-ce que tu as fait pour éviter d’écrire un commentaire méchant ?


  Sam : J’ai essayé de rester loin de son travail et de m’occuper de tous les autres, lentement, en espérant que je n’aurais pas le temps de commenter le sien. Et ça a marché, je n’ai pas eu le temps pour le sien.


  MN : Tu es resté loin et ça a marché ! C’était dur de rester loin ?


  Sam : Oh, oui.. !


  MN : Est-ce que tu t’es dit quelque chose qui t’a aidé à rester loin ?


  Sam (réfléchissant) : Je ne sais pas trop.


  MN : Qu’est-ce qui pouvait bien te passer dans la tête pendant que tu essayais de rester loin ?


  Sam (réfléchissant) : Je me suis dit que tout le monde penserait que c’était moi qui étais méchant et que ça m’attirerait des ennuis. Je ne voulais pas de ça.


  MN : Tu as pensé à ce qui se passerait après, aux conséquences en quelque sorte ?


  Sam (lentement) : Ouais, je me suis dit que je serais le plus fort si je n’écrivais rien de méchant et que ne rien écrire du tout serait le moins méchant que je pouvais faire.


  MN : Donc si tu avais vraiment dû écrire quelque chose, ç’aurait été dur de résister à la tentation d’écrire un commentaire méchant tandis que de ne rien écrire était le plus sûr moyen d’être le moins méchant ?


  Sam (souriant) : Ouais !


  MN : Waouh, comment appelles-tu cette partie de toi qui t’a aidé à penser à la stratégie du moins-méchant-possible et aux conséquences ?


  Sam (fièrement) : La partie de moi qui est mature ! Je pense que j’aime être mature !


   


  Aucun adulte observant ce comportement aurait pu conclure qu’il s’agissait d’une réussite et non d’un problème ! Malheureusement, dans bien des écoles, un refus comme celui de Sam aurait mené à des conflits avec l’instituteur. Heureusement pour cet élève, l’instituteur savait s’adapter, ce qui lui permettait de faire l’expérience de trouver une solution créatrice au problème. Sous l’apparent problème se cachait une remarquable réussite. Seules des questions bienveillantes et l’ouverture d’esprit nécessaire pour entendre ce que vivent les jeunes peuvent permettre de voir cela comme une réussite. Le fait de reconnaître que l’on peut être mature et qu’on aime l’être, peut servir de tremplin pour grandir.


  3. De précieux apprentissages sont possibles sans parler du problème : Elargir notre point de vue en nous concentrant sur les compétences et non sur le problème


  Les comportements problématiques peuvent être si importants et si graves qu’ils rendent souvent les adultes aveugles à toute autre chose. C’était le cas dans la situation de Shelly. Il est certain que son habitude de fuguer dès qu’il y avait un conflit à la maison était certainement grave et nécessitait d’être traitée. Cependant, ceci devait être accompli avec soin. Il est souvent préférable de commencer par une conversation qui stimule la compétence et ensuite plus tard, si besoin est, de tenter délicatement d’aborder le problème. Dans cette histoire, comme dans beaucoup d’autres, le comportement visible n’est que le haut de l’iceberg. La part la plus importante de la solution reste cachée et ne peut se révéler que lors d’une conversation respectueuse.


   


  Shelly : Ils sont tous si méchants, je n’aurais pas dû revenir.


  MN : Qu’est-ce qui t’a décidée à revenir ?


  Shelly : Je ne voulais plus vivre comme une fugueuse.


  MN : Tu ne voulais plus vivre comme une fugueuse ? Comment aimerais-tu vivre ?


  Shelly : J’aimerais avoir un vrai boulot, gagner de l’argent et être plus libre…pas juste fuguer tout le temps.


  MN : Donc tu aimerais avoir un boulot, gagner de l’argent et être plus libre ? As-tu un rêve particulier ?


  Shelly : Ouais, j’aimerais être cuisinière.


  MN : Etre cuisinière ?


  Shelly : Ouais, j’ai toujours aimé cuisiner et je fais même ça bien !


  MN : Où as-tu appris à cuisiner ?


  Shelly : Ma grand-mère, avant de mourir, avait l’habitude de cuisiner avec moi.


  MN : Si elle le pouvait, qu’est-ce que ta grand-mère dirait sur ton rêve d’être cuisinière ?


  Shelly (souriante) : Elle serait vraiment contente !


  MN : Elle serait contente aussi que tu arrêtes de fuguer ?


  Shelly : Ouais, elle voudrait que je me prenne en main.


  MN : Est-ce que de penser à ta grand-mère t’a aidée à rentrer ?


  Shelly : Pas vraiment, mais maintenant si, ça m’aiderait.


  MN : Quelle différence ça ferait ?


  Shelly : Ça m’aiderait à tenir bon ici quand c’est dur, parce qu’elle, elle tenait bon.


  MN : Donc ta grand-mère tenait bon. Et toi, est-ce que tu as aussi dû tenir bon pour rentrer ?


  Shelly : Ouais, je savais qu’ils deviendraient tous dingues et j’ai vraiment hésité. J’aurais pu aller tranquillement quelque part avec quelques amis, mais finalement j’ai décidé que non.


  MN : Est-ce qu’il y a autre chose que ton rêve de devenir cuisinière, d’avoir un vrai boulot et d’être libre, qui t’a aidée à rentrer ?


  Shelly : Ouais, j’ai pensé à mon petit frère et combien ce serait dur pour lui si je ne rentrais pas pour de bon.


  MN : Donc penser à ton petit frère… tu te fais du souci pour lui ?


  Shelly : Ouais…je m’en fais… c’est drôlement dur pour lui aussi.


  MN : Tu peux lui apprendre comme ça à tenir bon, à avoir des rêves et à se faire une vie meilleure ? (Elle acquiesce) Comment fait-on pour tenir bon ?


   


  La conversation se poursuit autour de son petit frère, de sa grand-mère, de ses parents, de ses rêves d’avenir et des autres raisons qui l’ont décidée à rentrer à la maison2. Cet exemple illustre qu’il était plus important de mettre en valeur ses raisons de rentrer que les sanctions que lui faisait encourir son comportement, même si le problème était grave. Alors que les adultes impliqués étaient pleins de bonnes intentions, voulaient qu’elle apprenne à ne plus jamais fuguer, leurs actions avaient précisément l’effet inverse en l’amenant à douter du bien-fondé de sa décision de rentrer. Notre CSC enrichissait bien davantage son désir d’arrêter de fuguer, la laissant avec un sentiment positif de compétence, de connexion avec sa famille et le sentiment. qu’être revenue n’était pas après tout une si mauvaise décision !


   


  Questions et réponses


   


  Question : Se concentrer sur les réussites et apprécier les efforts des enfants, n’est-ce pas la même chose que de les féliciter et de les encourager ?


  Réponse : Cela peut sembler être la même chose mais il y a des différences majeures que vous percevrez mieux en poursuivant la lecture de ce livre. En gros lorsque vous félicitez :


   


  • C’est l’adulte et ses émotions qui dominent la conversation


  • L’enfant écoute passivement


  • Le contenu de la conversation fait plaisir à l’adulte


   


  Avec les CSC, c’est exactement le contraire :


  • L’adulte se retient de trop s’exprimer et ne pose des questions bienveillantes


  • Le jeune est actif : le cerveau est bien plus impliqué lorsque nous réfléchissons et répondons à des questions


  • Le contenu de la conversation fait plaisir au jeune et lui donne envie de la partager


   


  Question : Les Conversations qui Stimulent les Compétences donnent-elles vraiment des résultats ?


  Réponse : Oui ! Les CSC ont plusieurs effets désirables qui seront détaillés dans le prochain chapitre. Il est aussi possible de varier les CSC en fonction du but. Cela peut prendre un peu de temps avant de trouver quelles questions poser et, comme vous l’avez probablement noté dans les dialogues précédents, j’ai choisi des questions découlant de leurs histoires. Dans la première, j’ai mis en évidence la capacité de l’enfant à réfléchir aux risques et à résoudre ses problèmes. Dans la seconde, j’ai mis en valeur le fait que l’enfant avait réussi à penser aux conséquences de ses actes ainsi qu’à la personne qu’il voulait être et, dans la troisième, j’ai reconnecté l’adolescente à son identité préférée qui incluait ses rêves d’avenir et l’importance des liens familiaux.


   


  Dans les chapitres 3 et 4, la variété des CSC possibles sera traitée en profondeur. Pour l’instant, les ramifications complexes des CSC vont être commentées, afin que vous soyez pleinement informés de ce qui vous attend.

  


  2  Comme thérapeute clinicienne, j’ai aussi la responsabilité de veiller à la sécurité de mes clients et la famille fut convoquée à des sessions de thérapie familiale.





  CHAPITRE 2

  Les Conversations qui Stimulent les Compétences

  donnent-elles vraiment des résultats ?


  Les Conversations qui Stimulent les Compétences (CSC) favorisent des améliorations significatives à plusieurs niveaux (Beaudoin, Moersch & Schnare, sous presse). On comprend plus facilement ces effets en comparant ce type de conversation au processus plus traditionnel d’enseigner les compétences. Par cette expression, j’entends la manière habituelle selon laquelle les adultes bien intentionnés posent des questions sur les problèmes ou les conflits, disent aux jeunes ce qu’ils auraient dû faire, pourquoi ils auraient pu agir autrement ou passent en revue toutes les conséquences qui découlent de leur choix douteux. Encore une fois, j’aimerais souligner que cet enseignement provient en général du désir de bien s’occuper de nos enfants et de faire notre travail d’adultes, « d’éduquer », « de conseiller » ou « de soutenir » ceux qui nous tiennent à cœur. Les CSC offrent une autre façon d’aider à grandir qui souvent atteint mieux notre but. Dans ce qui suit, je soulignerai les différences entre la stimulation des compétences et l’enseignement de celles-ci, en ce qui concerne :


   


  1. Le processus de la conversation,


  2. Les conséquences de la conversation sur l’opinion qu’ont les enfants d’eux-mêmes,


  3. Ses effets sur l’attitude des enfants envers les autres,


  4. Ses effets sur la relation enfants-adultes.





  1. Processus de la conversation


  Mettre des mots sur son vécu


  Mettre des mots sur son vécu permet de préciser ses pensées qui, autrement, resteraient floues. La neuroscience établit que ce processus consistant à énoncer le vécu équilibre l’activité des hémisphères gauche et droit d’une façon qui en favorise l’intégration (Siegel, 2007).


   


  Lors des conversations pour enseigner une compétence, les enfants essaient souvent de justifier leur comportement problématique. Dans les histoires du premier chapitre par exemple, si les parents avaient mis en accusation, sermonné ou puni les garçons qui exploraient la rivière, ces derniers se seraient vraisemblablement défendus en expliquant qu’ils n’avaient pas fait attention parce qu’ils avaient juste longé la rivière dans un sens, puis dans l’autre, sans réaliser ce qu’ils faisaient. Leur insouciance aurait été le point de mire, leur laissant le sentiment d’avoir été quelque peu stupides. Dans notre seconde histoire, si Sam avait subi les remontrances d’un professeur, d’un parent ou d’un éducateur, il aurait fait état de l’agressivité d’Eva et combien cela l’avait contrarié, augmentant ainsi la colère et l’animosité qui sévissaient entre elle et lui. Dans la troisième histoire, si des adultes avaient continués de punir Shelly, elle se serait justifiée d’avoir fugué, aurait été de plus en plus claire et engagée dans ses raisons de le faire, et encore plus centrée sur le côté pénible de sa situation. Cela l’aurait maintenue plus que jamais dans la tentation de fuguer de nouveau.


   


  Dans de nombreuses situations (pas dans toutes évidemment), l’attitude de l’enseignant aggrave à son insu le problème du moment et renforce les jeunes dans leur inaptitude à faire de meilleurs choix dans le futur.


   


  Dans les CSC, comme l’ont illustré les premières transcriptions, les jeunes énoncent les pensées utiles qui couvent dans leur esprit. Dans ce processus, ils réexaminent l’événement et en renforcent automatiquement le souvenir, l’enrichissant de stratégies pour résoudre le problème et d’émotions devenues plus positives. Un souvenir est simplement un ensemble de neurones qui s’activent. Lorsque nous activons ce réseau associé au souvenir de réussites, et parlons d’une manière qui stimule les compétences, de nouveaux neurones sont activés et associés automatiquement au souvenir initial (Fields, 2005). En conséquence, lorsque ce souvenir est à nouveau stocké dans le cerveau, il est imprégné d’émotions positives et du sentiment qu’une compétence a été mise en œuvre. Progressivement, après plusieurs CSC, les enfants transforment le paysage de leur cerveau ; certes, les situations problématiques peuvent y garder un peu de leur poids déplaisant, toutefois tempéré par la démonstration de leur compétence et de leurs aptitudes.


  Le savoir


  Dans les conversations traditionnelles visant à enseigner des compétences, ce sont souvent les adultes qui parlent beaucoup, les jeunes étant censés écouter. Les adultes lancent des questions, des idées, des solutions, enseignent une compétence et expliquent ce qui ne va pas dans ce qu’ils ont constaté. Ils basent la conversation sur ce qu’ils ont vu ou sur ce que d’autres observateurs leur ont transmis. Habituellement, ils essaient d’amener le jeune à ne pas recommencer ou à choisir un comportement différent. Il, ou elle, devient le réceptacle passif des pensées de l’adulte sur l’événement.


   


  A l’insu des adultes, ces entretiens peuvent devenir foncièrement intellectuels et en décalage avec ce qui peut se passer dans la tête d’un jeune. Par exemple, les adultes demandent souvent aux enfants de faire un effort pour devenir plus « respectueux », et les enfants parfois acquiescent. Cependent, interrogés sur ce que « respectueux » veut dire, ils ne le savent pas toujours, même si l’adulte a expliqué la notion maintes et maintes fois ! Le langage et la pensée ne vont pas toujours de pair, et il est alors difficile de les accorder. Les cerveaux des adultes et ceux des jeunes sont bel et bien différents et ne gèrent pas l’information de la même manière (Bjork & al. 2004). Il y a beaucoup d’éléments que nous les adultes ne pouvons ni percevoir ni remarquer.


   


  Pour les CSC, le point de départ est la manière dont les jeunes ont vécu l’événement. Ils sont les seuls à l’avoir vécu, à savoir ce qui a donné lieu à leurs réactions, en plus d’être les seuls à pouvoir témoigner de ce qu’il s’est passé dans leur cœur, leur tête, de ce qu’ils ont ressenti et pensé et sur quoi leur attention s’est portée. Très souvent, ils sont les seuls à connaître l’historique du conflit, comme dans l’histoire de Sam et de son "ennemie officielle". Quand les enfants révèlent activement une information que n’auraient jamais pu deviner les adultes, les possibilités de conversations couvrent un champ plus large. C’est le cas, par exemple, dans l’histoire de Michael lorsque son ami a émis l’idée de revenir par un autre chemin. Les jeunes sont les porteurs de la connaissance de leur expérience. Les adultes peuvent simplement faciliter une exploration de ce qui s’est mis en place et la découverte des pensées qui ont contribuées à la réussite.


   


  La plupart des jeunes, et franchement beaucoup d’adultes, font face à un enchevêtrement complexe de pensées et de sentiments, et réagissent sans être très conscients de ce qui les a incité à bien réussir. En fait, les recherches ont montré qu’une personne peut dire 160 mots à la minute alors que le cerveau est capable de traiter environ 800 mots à la minute (Joesting & al. 1996). De nombreuses activités importantes et invisibles se déroulent dans le cerveau sans être connues des observateurs ni même du propriétaire du cerveau ! C’est ici que les adultes peuvent le plus aider, en déroulant, morceau par morceau, les éléments du processus de résolution du problème. En ce sens, le point de départ du processus d’apprentissage vient essentiellement de l’expérience.


  Le rôle du cerveau


  Dans les conversations visant à enseigner les compétences, les adultes tentent « de greffer » de nouveaux comportements et de nouvelles pensées dans le cerveau des enfants. Quoique cette forme d’enseignement puisse par moments être inévitable et même nécessaire, son succès est forcément limité parce qu’elle ne nous donne pas le même niveau d’accès au pouvoir d’apprentissage naturel du cerveau. Des études montrent qu’au bout de trois jours les jeunes retiennent seulement une moyenne de 10 % de ce qu’on leur a enseigné sous forme de cours (Moore, 2005). Tel que mentionné précédemment, l’enseignement d’une compétence est d’une portée limitée à cause de sa forme intellectuelle, du malaise ou du manque d’émotion, et de l’intérêt limité que lui portent les jeunes.


   


  Le cerveau est fondamentalement un système d’encodage d’expériences vécues (Siegel, 1999). Il est fait pour classer, comprendre, mémoriser, et apprendre à partir de ce que nous vivons, et ceci est particulièrement vrai pour les enfants dont le cortex frontal n’est pas complètement développé. En général, le cerveau encode bien plus que ce dont nous avons conscience. Vous pouvez être dans un restaurant par exemple et ne pas faire attention au fait que la personne à la table voisine est en train de lire un livre. Pourtant, sollicité adroitement un peu plus tard, vous pourriez vous souvenir de ce détail.


   


  Une étude classique menée par les National Training Laboratories a trouvé qu’on retient 10 à 20 % de ce qu’on entend, 30 % de ce qu’on voit, 50 % de ce dont on parle et 75 % de ce qu’on expérimente, pratique ou enseigne (cité dans Sousa, 2006). Imaginez l’incroyable quantité de détails que le cerveau enregistre à chaque seconde d’expérience vécue ! Avec son réseau neuronal riche et complexe, il retrouve les souvenirs du passé, en crée de nouveaux, relie les émotions et les pensées, analyse les entrées et les sorties sensorielles, fait des suppositions et crée des réponses. Pourquoi chercherions-nous à cultiver les compétences avec un matériel autre que celui déjà richement encodé dans le cerveau ?


   


  Pour reprendre l’histoire de Michael, étant donné qu’il avait exprimé de l’inquiétude à l’idée de se perdre, celle-ci s’enregistrera dans sa mémoire et il s’en souviendra bien davantage que tout discours sécuritaire que l’un de ses parents aurait pu tenir. Les meilleurs éléments de conversations que l’on puisse avoir se trouvent véritablement dans la réflexion engendrée par le cerveau des jeunes. Michael a pris des décisions sensées et a réussi, du moins en partie, à résoudre le problème, inscrivant ainsi la trame de cette expérience dans un circuit neuronal. L’étape suivante est de renforcer ce circuit et de le connecter aux fonctions assurées par le cortex supérieur, la méta-pensée (la pensée sur la pensée), la conscience de soi, des autres, du contexte et de donner un sens aux évènements afin de s’y référer dans le futur.


   


  En résumé, comme le montre le tableau suivant, les CSC sont associées à un meilleur potentiel d’apprentissage.


   


  Tableau 2.1 : Résumé du processus des conversations


  [image: images1]





  2. Les effets sur la perception que les jeunes ont d’eux-mêmes


  Le sentiment de leur valeur


   


  Dans les conversations traditionnelles visant à enseigner des compétences, les enfants risquent davantage de se sentir mal à l’aise et incompétents. Au nom de l’apprentissage, on les oblige à se pencher sur les plus mauvais côtés de leur comportement. Comme les adultes ne reconnaissent pas leurs efforts, ils peuvent finir par se sentir déficients et attribuer leurs réussites à la chance (Dweck, 2007-2008). On croit que de telles conclusions pourraient mener à la dépression et ultérieurement à un sentiment d’impuissance face aux obstacles inévitables de la vie (Seligman, 2002).


   


  En remarquant, en appréciant et en se préoccupant des compétences, les CSC aident les enfants et les adolescents à attribuer leurs réussites à leurs aptitudes. Etant donné qu’ils se voient au travers du regard des autres, le fait d’être apprécié par un adulte pour leur réflexion intelligente leur donne invariablement un sentiment profond de leur valeur. Ce fut le cas, par exemple, pour Sam, lorsqu’il finit par décider qu’il avait été « mature » et qu’il « aimait l’être ». Le simple fait qu’un adulte ait reconnu sa façon d’être préférée et l’ait aidé à en prendre conscience, a eu un grand impact sur lui.


   


  Au cours de ces conversations, il arrive que les jeunes puissent partager leurs compétences avec ceux que cela intéresse ou qui peuvent en tirer profit. Ce fut le cas pour Shelly, lorsqu’on l’invita à partager avec son petit frère quelques-unes des idées qui l’avaient aidée. Ainsi, expliquer leurs compétences à une tierce personne peut être un événement marquant pour les adolescents et constituer une preuve supplémentaire que leurs idées ont de la valeur.


  La confiance en eux


  A l’opposé, les conversations visant à enseigner des compétences peuvent contribuer à rendre les jeunes embarrassés et insécures. Ceci peut ironiquement réduire la probabilité qu’ils vont prendre le risque d’essayer les nouveaux comportements suggérés par les adultes, surtout devant leurs amis. L’essaie de nouveaux comportements est aussi difficile dans les situations de conflit parce que, comme mentionné antérieurement, des émotions intenses telles la colère ou la peine submergent le cerveau et réduisent la capacité de se souvenir des enseignements intellectuels (Sousa, 2006).


   


  L’un des résultats les plus frappants des CSC est que les enfants commencent à parler clairement des compétences spécifiques qui les aident le plus. Ils sont capables de les nommer, et sont les premiers à reconnaître la manière dont ils s’en servent, à comprendre en profondeur leur raison d’être et leur mode de fonctionnement et enfin à croire en leur capacité d’utiliser avec succès ces compétences. Etant profondément conscients d’avoir maîtrisé ces compétences puissantes, ils ont davantage confiance en eux lorsqu’ils relèvent des défis. Ils se fient à leurs aptitudes pour maîtriser la majorité des situations difficiles, ce qui leur permet de garder leur calme lorsqu’ils sont face à des défis. En d’autres termes, ils deviennent « responsables » au sens littéral « de capables de répondre » de manière constructive (Covey, 2004). Sam, par exemple, sait désormais qu’il peut en vouloir à son « ennemie « et se conduire, comme il le préfère, avec « maturité ».


  La réflexion sur eux-mêmes


  Une autre caractéristique des conversations visant à enseigner des compétences, c’est de limiter la réflexion sur soi-même et de la restreindre à un cadrage intellectuel. Par exemple, on peut apprendre aux enfants à utiliser le « je », en disant « j’ai été blessé quand. », au lieu de « tu m’as blessé quand » ; ceci suppose qu’ils reformulent ainsi ce qu’ils avaient dit en exprimant la responsabilité de leurs propres sentiments et non une critique de l’autre. Bien que cela puisse être utile pour mettre en lumière une phraséologie constructive, cette reformulation n’a généralement qu’un impact limité sur leur capacité à réfléchir sur eux-mêmes et il est vraisemblable qu’ils ne la retiendront pas, en cas de gros conflit. Comme il a été mentionné plus haut, quand d’intenses émotions sont présentes, l’activité significativement réduite du lobe frontal inhibe le souvenir des enseignements intellectuels.


   


  Le point de démarrage des CSC est la réflexion sur soi. On invite sans cesse les enfants à noter le déroulement de leur pensée lorsque leur action aboutit à un bon résultat et à lui prêter attention. Etant donné que le processus s’enracine dans des émotions positives, ils apprécient l’expérience et finalement se lancent de leur propre chef dans une réflexion sur eux-mêmes. Etre capable de « voir » ce qui émerge dans son esprit développe un grand nombre de compétences que les praticiens de la méditation de la pleine conscience acquièrent, comme celles de l’observation plus objective de soi et de la conscience de soi (Wallace, 2007). On a montré que de telles compétences permettent de développer les régions préfrontales du centre et du cortex insulaire, mettant en place les fonctions d’autorégulation et d’exécution (Lazar & al. 2005). Comme l’a également constaté Daniel Siegel (2007, p. 266), « Avec la réflexion sur soi, on ouvre aux élèves la possibilité de développer une capacité neuronale qui leur permet d’aborder leur vie sociale, émotionnelle et intellectuelle avec détermination. Quel cadeau pour un développement sain » !


  La capacité de prendre en compte les conséquences


  Les adultes ont tendance à inviter les enfants à réfléchir aux conséquences de leurs comportements, uniquement lorsqu’ils sont en faute. Comme on l’a dit, étant donné la façon dont les réseaux de nos cerveaux fonctionnent, un tel apprentissage est souvent entravé biologiquement par la présence d’émotions telles qu’être sur la défensive, en colère ou craindre une punition (LeDoux, 1996).


   


  A l’opposé, en se concentrant sur les pensées qui aident, ou les actes réussis (comme on le verra dans le chapitre suivant), les CSC offrent des terrains particulièrement fertiles à la mise en évidence des répercussions en chaîne. Les enfants peuvent, de plus, se réjouir de tous les effets positifs qui découlent de leurs choix. En fait, plus il y a d’effets positifs, plus ils sont enthousiastes et fiers d’avoir accompli tout cela ! Entre temps, on peut explorer différentes catégories d’effets : sur soi, les autres, les relations, la réputation, la fin de la journée, les moments de gaîté, l’obtention de privilèges, etc.


   


  Dans la première histoire du chapitre 1, Michael a eu l’occasion de réfléchir aux conséquences, lorsqu’il a pensé aux implications de se perdre dans la forêt. La conversation a rendu visibles et plus faciles à retenir les dangers qu’il avait évités ainsi que les effets positifs de son choix. Bien qu’on eût pu explorer d’autres catégories de conséquences, cela ne m’a pas semblé nécessaire dans ce contexte particulier.


   


  A chaque conversation, les différentes catégories de conséquences (comme les effets sur l’humeur, l’identité, les amitiés, etc.) deviennent de plus en plus programmées dans le cerveau. En fait, les jeunes qui ont participé à des CSC ont montré qu’ils développent une capacité à penser aux conséquences qui va bien au-delà de ce dont les nombreux chercheurs et psychologues du développement ont fait état.


  L’apprentissage de la responsabilité3


  La responsabilité est généralement définie comme l’aptitude à penser et à agir d’une manière fiable et appropriée. Covey (2004) a élargi cette vision globale et souligne qu’une personne véritablement responsable a « la capacité de prendre des décisions », en tenant compte d’elle-même et des autres, et en évaluant des choix possibles.


   


  Dans les conversations traditionnelles qui enseignent les compétences, les enfants n’intègrent pas complètement les considérations intellectuelles des adultes. Ils peuvent souvent se sentir inadéquats, incompétents et inférieurs dans la relation avec les adultes perçue comme hiérarchique. S’ils sont en faute, ils peuvent être tentés de le cacher, surtout s’ils en pressentent une conséquence ou s’ils anticipent une conversation désagréable. Au lieu de devenir plus responsables, ces enfants ou adolescents finissent souvent par appréhender de déplaire aux adultes. Le désagrément de recevoir l’ordre de faire quelque chose qu’ils ne comprennent pas totalement, doublé du sentiment d’être inadéquat, réduit leur possibilité d’être conscients d’eux-mêmes, des autres et d’accéder à leurs talents créatifs. Ils sont surtout préoccupés de couper court aux sentiments désagréables et de se protéger (Damasio, 1994).


   


  Quand on entraîne régulièrement les jeunes à procéder à l’exploration de leurs propres réussites, ils tendent à élargir trois champs de leur conscience (la conscience d’eux-mêmes, des autres et des possibilités). La satisfaction d’avoir résolu habilement les problèmes les motive davantage à agir en vue de résultats positifs. Dans ce processus, les jeunes deviennent plus déterminés à se comporter d’une façon qui sera appréciée par les autres. Ils deviennent plus responsables et plus aptes à bien réagir. En même temps les adultes, témoins de leur façon de penser et d’agir, sont amenés à les considérer comme fiables et valables.


   


  Encore une fois, parce que les jeunes tendent à se voir au travers du regard des autres, une réponse positive de la part des adultes confirme leur sentiment de compétence et de capacité à être responsable.


   


  En résumé, les CSC sont associées à un ensemble plus complexe d’apprentissages, comme le montre le Tableau 2.2.


   


  Tableau 2.2 : Résumé des implications de la prise de conscience de soi.
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  3  Responsibility and response-ability en anglais.





  3. Les effets sur l’attitude envers les autres


  L’empathie et la prise en compte des sentiments des autres.


  Les adultes sont portés à se mettre en colère quand les jeunes semblent incapables d’éprouver de la compassion pour la détresse d’autrui (surtout les petits frères et les petites soeur !). La plupart des conflits n’offrent pas la possibilité d’enseigner aux jeunes à comprendre et à sentir la souffrance d’un autre ; c’est la plupart du temps une bataille perdue d’avance. De plus, les forcer à s’excuser contre leur volonté ne fait que nourrir leur ressentiment et détruit la possibilité que des regrets sincères puissent leur venir plus tard. Lorsqu’on procède ainsi, le jeune est si contrarié que son empathie est habituellement bloquée et ce, surtout chez les jeunes enfants qui sont souvent plus égocentrique de par leur dévelopment cérébral (Eisenberg & Morris, 2004). Ce phénomène s’estompe peu à peu au cours des différentes étapes de l’évolution du cerveau entre la petite enfance et l’adolescence.


   


  Dans les CSC, les adultes invitent les jeunes à examiner ce qu’ils remarquent chez autrui après une réussite. Dans un premier temps, les jeunes prennent conscience des autres et ensuite, peu à peu, ils observent les différents aspects du vécu desdits autres. Encore une fois, ceci renforce le cheminement neuronal de l’empathie dans le cerveau selon le niveau individuel du développement.


  La prise en compte des intentions et des buts des autres


  Quand un conflit surgit entre deux enfants et qu’un adulte plein de bonnes intentions tente de résoudre l’évènement, les jeunes affirment souvent que « c’est la faute de l’autre », « qu’il l’a fait volontairement » ou « qu’il est vraiment méchant ». Il peut être très difficile d’éveiller leur esprit à des considérations plus élevées et à d’autres hypothèses. La colère et le ressentiment qu’ils éprouvent bloquent leur capacité neuronale à « se mettre à la place de l’autre ».


   


  Pour cette raison, on a beaucoup plus de chances d’orienter leur cerveau vers la vérification d’hypothèses constructives au sujet des intentions de l’autre, après qu’ils ont résolu un dilemme de façon satisfaisante. Dans le prochain chapitre, nous discuterons de notre utilisation des CSC dans les situations de réussite à 100 %. Ces types de conversations sont très utiles pour élargir la perspective des jeunes aux points de vue et aux intentions des autres. Facilité par les sentiments positifs qu’ils éprouvent et par une plus grande ouverture à réfléchir aux autres, ce processus leur fournit un répertoire plus étendu de possibilités pour comprendre le comportement humain.


  La prise en compte du contexte


  Les Conversations visant à enseigner les Compétences portent habituellement sur les comportements et elles ignorent les contextes. Comme nous le verrons plus loin, la compréhension du contexte est essentielle pour résoudre les problèmes et pour favoriser la compassion lors d’interactions sociales (Beaudoin & Taylor, 2009). C’est très facile d’introduire des considérations relatives au contexte au cours des CSC.


  La serviabilité


  Les écoles et les institutions religieuses font souvent ressortir parmi les qualités, la serviabilité et l’altruisme. Cependant, quand les adultes exigent un comportement serviable (par ex. : « tu devrais aider tes parents à faire la vaisselle », « tu ne peux pas voir que ton petit frère a besoin d’aide ? »), cela peut être vécu comme une corvée, comme quelque chose à faire pour contenter les autres ou comme une obligation. Si l’on exerce une trop forte pression, une grande part de la satisfaction de l’enfant d’avoir contribué à améliorer la vie d’un autre peut s’estomper.


   


  Au cours des CSC, les enfants apprennent à reconnaître les moments où ce fut leur décision d’aider les autres, leur motivation à le faire et ainsi mesurer les effets sur eux et sur les autres. C’est intéressant de constater qu’ils développent aussi des compétences pour faciliter eux-mêmes les CSC et qu’ils commencent à en faire, de leur propre chef, avec leurs amis ! Savoir ce que c’est que d’être apprécié et soutenu par des conversations leur apporte une connaissance profonde, et de vraies compétences, pour aider et soutenir les autres dans leurs moments difficiles.


   


  En résumé, les CSC augmentent la capacité des jeunes à se relier de bien des façons aux autres, et ce de manière constructive.


   


  Tableau 2.3 : Résumé des effets sur l’attitude envers les autres
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  4. Les effets sur la relation adultes-enfants


  La répartition du pouvoir


  Parler de réussites, au lieu de parler de problèmes, modifie de façon remarquable la relation de pouvoir entre les adultes et les jeunes (Freedman, Epston & Lobovits, 1997). Lors d’une conversation centrée sur le problème (ou même lors d’un entretien plus neutre visant à enseigner une façon de communiquer), les adultes essaient d’influencer les jeunes à adopter certains comportements jugés importants. Par sa nature même, cet échange est hiérarchique.


   


  Quand la conversation entre un adulte et un jeune est centrée sur l’exploration d’une réussite, la relation s’établit plus dans l’égalité et la collaboration (White, 2007). Le jeune détient le savoir et les deux participants sont intrigués et apprennent mutuellement l’un de l’autre. Cela devient particulièrement évident lorsqu’une séance de groupe est organisée, chacun apportant ses hypothèses et ses idées.


  Le lien et la reconnaissance


  Les conversations sur les réussites sont animées et tendent à donner à tous les participants le sentiment d’avoir été impliqués intimement. De plus, ils apprécient la qualité du voyage entrepris en commun. Dans une conversation traditionnelle d’enseignement, ce sentiment de lien et d’intimité varie grandement et dépend de la relation avec l’adulte.


  La confiance


  Dans les conversations traditionnelles visant à enseigner, la confiance a tendance à être passablement fragile. Dans les CSC, où l’on entrelace par la construction même de l’échange, les réussites et la reconnaissance de l’autre, la confiance se renforce naturellement.


   


  Tableau 2. 4 : Résumé des effets sur la relation adulte-enfant.
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  Questions et réponses


   


  Question : Je comprend que les CSC peuvent être très puissantes à bien des niveaux, mais ne pensez-vous pas que sur certains sujets, un enseignement au sens propre peut avoir sa place en poussant les gamins à réfléchir davantage ?


  Réponse : Les CSC concernent surtout le savoir-vivre et la capacité à réfléchir et non les études (bien que l’on puisse enseigner beaucoup de matières de façon attirante et amusante). Si vous êtes un professeur, vous avez de nombreuses occasions en classe d’utiliser les CSC, surtout quand vous parlez du savoir-vivre. Parfois, nous sommes tellement occupés à essayer d’implanter nos propres idées dans les têtes des jeunes que nous oublions de jeter un coup d’œil sur celles qui y sont déjà. Il peut être utile de se savoir que, chez les jeunes, lors de l’écoute passive, le temps d’attention soutenu dont on dispose en minutes est équivalent à leur âge en nombre des années (Tileston, 2004). Quoi que l’on enseigne, cela doit alors être fait par petites tranches, de façon à maintenir la pleine attention des jeunes.


   


  Question : Je ne suis pas tout à fait certaine de bien saisir cette méthode. Si quelqu’un a résolu un problème une fois, ne pourra-t-il pas le résoudre tout aussi bien à nouveau, que ce soit avec ou sans les CSC ?


  Réponse : Je fais une distinction entre les compétences mobilisées dans un contexte particulier et les compétences réutilisables. Considérons l’expérience traumatisante d’un homme qui a été attaqué dans la rue, qui s’est battu et a réussi à assurer sa propre protection. Cette personne est-elle en état de se protéger aussi bien si elle a la malchance de se trouver dans la même situation ? Pas nécessairement. Livré à lui-même, il pourrait être enclin à penser qu’il a eu de la chance de s’en sortir, et il pourra même être sous le choc et se sentir plus vulnérable, malgré sa réussite. Maintenant, imaginez que j’aie revu avec lui en détail ce qu’il a réussi à faire, comment il a donné des coups de pied, des coups de poing, contourné l’assaillant, s’est échappé, a observé ses faiblesses, envisagé plusieurs échappatoires possibles et quel tour il lui a joué. Serait-il dans une meilleure position pour se défendre par la suite ? Probablement, surtout si nous justifions et enrichissons ses actions, et si nous les relions à son passé d’athlète et de médecin d’urgence, capable de penser clairement, même sous forte pression.


   


  Savoir exactement ce qu’il a réussi à faire et de quelle manière il s’y est pris transformerait sa vision de l’incident et sa perception de ses facultés d’auto défense. Il serait dans une bien meilleure position pour renouveler sa prouesse, s’il se trouve à nouveau dans une situation similaire. Sans cette conversation, toutefois, on pourrait s’attendre à ce qu’il réagisse davantage dans un état de peur et d’impuissance et qu’il soit moins capable de se protéger.


   


  Question : Les CSC me semblent fascinantes, mais je ne comprends pas très bien. Si les gamins réussissent si bien à trouver des solutions utiles, par quel mystère ne peuvent-ils pas simplement les utiliser plus souvent ?


  Réponse : Nous avons tendance à croire que les comportements reflètent le processus de pensée et les intentions des gens. Souvent, ce n’est pas le cas, ni pour les adultes, ni pour les enfants. Par exemple, combien de femmes ont l’intention de changer leur façon de se nourrir, mais en fait ne le font pas ? Combien d’hommes voudraient s’impliquer davantage avec leurs enfants et être plus patients avec eux et n’y parviennent pas ? Etre motivé pour faire quelque chose ou le désirer profondément n’est pas toujours suffisant. Nous avons souvent besoin de soutien ou d’un petit coup de pouce d’une personne. Nous devons également prendre conscience des outils qui sont à notre disposition pour atteindre nos buts.


   


  Il en va de même pour les jeunes. En fait, les scientifiques étaient persuadés qu’ils étaient condamnés à être dirigés davantage par leurs émotions que par leurs pensées en raison de limitations irréductibles liées à leur développement. On croyait qu’ils ne pouvaient pas très bien contrôler leurs émotions parce que les études par IRM montraient que l’amygdale, le centre des émotions d’attaque-ou-de fuite, attaignait son plein fonctionnement beaucoup plus tôt que le cortex frontal responsable du contrôle des impulsions (Papalia, Wendkos Olds & Duskin Feldman, 2008). Récemment, des recherches fascinantes ont démontré que certaines structure du cerveau, chez les personnes engagées dans des processus de réflexion et de contemplation, sont significativement différents (plus épaisse) que celui de la moyenne des gens (Begley, 2007). Comme mentionné plus haut, cette découverte passionnante prouve que nous pouvons modeler nos cerveaux et ceux de nos enfants grâce une activité mentale consciente.





  CHAPITRE 3

  Définir six types de réussites


  Bien que des réussites surviennent tout le temps, les remarquer peut demander un peu de pratique, pour les adultes comme pour les jeunes, surtout ici en Occident. Nous ne sommes pas encouragés à faire attention à nos privilèges, ni à cultiver le sentiment de satisfaction dans notre vie quotidienne. Par exemple, la plupart des gens ne s’éveillent pas chaque matin en éprouvant de la reconnaissance envers leur corps pour n’avoir pas d’otite ! Notre regard sur le jour à venir ne changerait-il pas, si nous commencions la journée en passant en revue tout ce qui fonctionne bien dans notre corps (Kabat-Zinn, 2005) ? Pour beaucoup, une telle prise de conscience peut être très porteuse : prendre note de nos réussites, savoir-faire et aussi des efforts d’autrui, peut aussi cultiver une expérience similaire de satisfaction.


   


  En général, pour développer ce sentiment de satisfaction, nous devons explicitement être attentifs à notre confort, à nos efforts et à l’absence de problèmes. Puisque nous ne pouvons apprécier nos réussites qu’après les avoir identifiées, ce chapitre détaille six types d’efforts. Les questions que l’on peut poser aux jeunes pour leur faire prendre conscience de leurs réussites seront aussi stipulées.


  Définir ce qu’est une réussite


  Une réussite, c’est rester intègre et en accord avec soi-même, dans une situation qui aurait pu tourner à la confrontation. Une large gamme d’évènements en donne l’occasion. Par exemple, rester calme lorsque la situation est stressante, ou répondre à la colère d’un autre avec empathie sont deux formes de réussites. Quand tout un chacun, en raison de ses buts, désirs, souhaits, intérêts, besoins ou de son passé, aurait pu vivre des situations déplaisantes ou des conflits, mais qu’il n’en a pas été ainsi, ou qu’il en a été ainsi mais qu’il a conservé la maîtrise de lui-même, c’est une forme de réussite. Soit il a prévu les conséquences négatives, soit il en a limité la portée.


  Les caractéristiques d’une réussite


  Dans le cadre des CSC, les lecteurs sont invités à examiner deux facteurs importants pour identifier et reconnaître une réussite : le processus et les résultats.


   


  1. Le processus indique comment les jeunes vivent l’expérience d’une situation délicate. Cela concerne surtout leurs pensées, leurs émotions et leurs comportements, lorsqu’ils explorent un problème inattendu et tentent de savoir comment y faire face. Une activité intérieure complexe se déclenche très rapidement et, la plupart du temps, reste invisible pour les observateurs. Elle peut s’organiser en trois grandes catégories de réactions :


   


  a. Des idées et des interventions constructives pour neutraliser le problème, comme : « ça m’est assez égal, mais semble si important pour mon ami que je vais laisser faire ».


  b. Des idées et des interventions dommageables, comme : « je me vengerai plus tard ».


  c. Une combinaison d’idées et d’interventions à la fois constructives et dommageables, comme : « J’ai vraiment envie de le frapper, mais je ne vais pas gâcher le jeu de tout l’monde avec une dispute ».


   


  2. Les résultats représentent l’aboutissement du processus de résolution d’une situation délicate. Les résultats sont souvent divisés en deux catégories basées sur ce que les adultes ont observés : la solution a été trouvée ou la solution n’a pas été trouvée.


  Les différents types de réussites


  Si l’on assemble les catégories énumérées ci-dessus, les trois types de réflexion (le Processus) et les deux aboutissements éventuels (les Résultats), on peut obtenir six types possibles de réussites (voir le schéma 3. 1) :


   


  1. Le problème est réglé et le processus était constructif.


  2. Le problème est réglé et la tentation de faire quelque chose de dommageable a été circonscrite.


  3. Le problème est réglé, mais il est venu au jeune des idées constructives et des idées dommageables.


  4. Le problème n’est pas réglé, des solutions constructives ont été essayées mais sans succès.


  5. Le problème n’est pas réglé, des solutions ont été développées, mais non-essayées.


  6. Le problème n’est pas réglé et aucune pensée constructive n’est retenue.


   


  Comme le lecteur peut le remarquer, les adultes ont tendance à se manifester surtout quand les problèmes ne sont pas réglés. Les problèmes totalement non résolus (5 et 6) sont plutôt rares, en fait, et pourtant 90 % des interventions des adultes se concentrent sur eux. Il est clair que certains problèmes nécessitent l’aide des adultes et il existe de très bonnes façons de conduire la discussion de manière à mobiliser la capacité à changer, en utilisant l’externalisation (Beaudoin, 2014 ; Beaudoin & Taylor, 2009 ; Freedman & Combs, 1996 ; White, 2007 ; White & Epston, 1990). Le Chapitre 8 traitera brièvement de l’externalisation. Quoi qu’il en soit, le thème de ce livre est de montrer qu’il existe des moyens puissants pour renforcer les compétences de la plupart des jeunes sans leur parler de leurs problèmes, c’est-à-dire en se concentrant sur leurs réussites ou sur leurs efforts pour les résoudre.


  Etudier les six types de réussites


  Examinons ce qui s’est passé au cours de six types de réussites, en nous servant de variantes de la même histoire de conflit entre deux enfants. Il n’est pas nécessaire de les mémoriser. Ils sont simplement présentés pour donner une idée de ce que l’on peut faire. Une fois que l’habitude de remarquer les réussites cachées est prise, vous êtes sur la voie de mener des CSC, sans pour autant avoir gardé en mémoire tel ou tel schéma. De plus, une liste de questions spécifiques stipulée pour chaque cas de réussite, peut être utilisée avec souplesse pour d’autres situations. Autrement dit, la liste de questions proposée pour le premier schéma de réussite peut tout aussi bien être utilisée dans les conversations du troisième.


  1. Le problème est réglé et le processus a été constructif


  Cette catégorie de réussite inclut à la fois les réussites obtenues rapidement et celles qui ont pu demander de dépasser une petite frustration. Une réussite sans aucune charge émotive est plus difficile à déceler qu’une réussite accompagnée d’une petite irritation.


   


  Schéma 3. 1 Six types différents de réussites
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  Par exemple, on aurait pu considérer les deux dernières lignes du dialogue suivant comme une réussite sans engagement émotionnel pour Miguel et les négliger facilement. L’événement réel tel qu’il fut mis en évidence amena une légère irritation :


   


  Miguel : Puis-je voir le ballon ?


  Emma : Non.


  Miguel : Je veux juste le regarder une minute


  Emma : NON !


  Miguel : Je le regarde et te le rends tout de suite !


  Emma : NON et NON. ! (Et elle s’en va)


  Miguel : (secouant les épaules, irrité) : Très bien.


   


  Engager la CSC.


  La question du comment : s’enquérir du processus par lequel il a été capable de maintenir une attitude constructive. Exemple : « Comment as-tu été capable de ne pas être trop fâché contre ta soeur, lorsqu’elle a refusé de te montrer le ballon ? »


   


  La question qui invite les détails : Demander à l’enfant de préciser ce qu’il a vu. « As-tu été surpris qu’elle n’ait pas voulu te montrer le ballon ? As-tu remarqué ses yeux ? Est-ce que tu as senti de la tension dans ton corps ? »


   


  Précaution à prendre


  Parfois, quand un succès est vraiment facile, les jeunes peuvent y accorder peu d’importance. Cette catégorie est particulièrement délicate car si vous insistez que c’est un succès alors que les jeunes ne le perçoivent pas comme tel, vous les poussez à vous démontrer le contraire. Ainsi si vous dites à votre enfant : « Merci d’avoir donné ta glace à ta soeur, c’est un bel exemple de partage » et que votre enfant répond d’une voix ennuyée "non, je n’ai pas partagé, je n’en voulais tout simplement plus". Ce n’est pas la peine d’argumenter : " d’ordinaire quand tu ne veux plus de dessert, tu ne veux rien donner à ta soeur." Un tel argument aurait de multiples effets négatifs : d’abord, disqualifier la justesse de vos observations, associer une CSC à une expérience déplaisante, et accentuer la pression sur le jeune pour lui faire reconnaître comment son comportement était insignifiant. Vous obtenez le résultat contraire et renforcez le "mauvais" circuit neuronal. Rappelez-vous, les CSC cherchent à souligner la connaissance des jeunes à propos de leur propre expérience, et mettre nos idées en sourdine.


  2. Le problème est réglé et la tentation de faire quelque chose de négatif a été contenu


  Cette catégorie est une des plus puissantes à explorer, car vous êtes en présence de presque tous les éléments utiles : un résultat positif, un processus réussi, et en prime, un effort pour contenir des idées nuisibles ! Ce type de succès est une invitation pour qu’une CSC soit initiée. La conversation peut prendre différentes directions, mais le point le plus important à explorer serait de savoir comment ils ont réussi à contenir les idées négatives :


   


  Miguel : Puis-je voir le ballon ?


  Emma : Non.


  Miguel : Je veux juste le regarder une minute


  Emma : NON !


  Miguel (se penchant vers le ballon et considérant le prendre) : Je le regarde et te le rends tout de suite !


  Emma : NON et NON. ! (Et elle s’en va)


  Miguel : (secouant les épaules, irrité) : Très bien.


   


  Engager la CSC


  La question du comment : S’enquérir du processus par lequel il a été capable de maintenir une attitude constructive.


  Exemple : « Comment as-tu été capable de renoncer à regarder le ballon et à juste dire « très bien » ; est-ce que tu te serais souvenu de quelque chose ? »


   


  La question de la tentation : reconnaître l’existence d’une tentation et explorer comment l’enfant l’a réprimée. Exemple : « Bien des gens auraient eu la tentation d’essayer de lui arracher le ballon. Qu’est-ce qui t’a empêché de le faire ? »


   


  Précaution à prendre


  Le danger, c’est que parfois nous sommes plus excités par la réussite que les enfants eux-mêmes. C’est tentant de s’exclamer ; « Waouh, réalises-tu que tu as failli lui arracher le ballon mais que tu ne l’as pas fait ? C’est incroyable ! Comment t’y es-tu pris ? Ça a dû te demander beaucoup de maîtrise de toi ? » C’est prendre un risque ; le jeune pourrait bien être déstabilisé par votre commentaire. Cela peut mettre les jeunes sur leurs gardes ou bien détourner leur attention sur vos propres émotions, ce qui brouillera la conversation qui les amenait à une sincère introspection de la situation. Les jeunes ne peuvent pas se pencher sur eux-mêmes tranquillement et réfléchir lorsqu’ils sont en présence d’une personne manifestant une émotion intense. De plus, c’est difficile pour tout le monde, jeunes ou adultes, d’identifier son expérience personnelle si l’interlocuteur vous presse de la définir ou si cela le démange de le faire à votre place. C’est bien simple : on est tenté de rejeter ce que les autres essaient d’imposer, sans même essayer d’y réfléchir davantage.


  3. Le problème est réglé mais le jeune s’est livré à des actions tant constructives que dommageables


  Si vous êtes témoin d’un conflit entre deux jeunes, il est fort probable que vous entendrez des propos grossiers et quelques affirmations qui tinteront désagréablement à vos oreilles. C’est tellement pénible à entendre pour certains adultes qu’ils interviennent immédiatement. Dans plusieurs situations, si les jeunes sont laissés à eux-mêmes, la plupart d’entre eux vont finir par trouver une solution raisonnable à leur problème (Faber & Mazlish, 2004). C’est souvent difficile à croire, étant donné ce qu’on entend, mais en définitive cela vaut la peine d’essayer. Une bonne partie du travail relève, alors, de l’effort personnel : jusqu’où va votre tolérance ? Quelles sont vos limites ? Pouvez-vous leur donner une chance de s’essayer à régler un problème, de faire des erreurs et d’apprendre de leurs interférences ?


   


  Certains parents ont besoin de s’éloigner cinq minutes pour ne pas s’en mêler. D’autres donnent des avertissements, après quoi ils interviennent. Naturellement, cela dépend fortement du contexte. Si l’on voit qu’un jeune est agressé physiquement ou sur le point d’être frappé, intervenir immédiatement est alors justifié. Mais la situation est-elle si souvent assez grave pour que s’ensuive du sang ou un mal physique ? Quant aux mots, beaucoup de jeunes ne disent ou ne reçoivent pas les insultes à la manière des adultes. Pour beaucoup ce sont juste des mots, et il se peut même qu’ils n’en connaissent pas le sens exact. Veillez à prendre en considération les effets des phrases sur chaque enfant. Sont-ils vraiment blessés par ce que l’autre a dit ou sont-ils simplement dérangés par la situation conflictuelle ?


   


  Miguel : Je voudrais juste le regarder une minute


  Emma : NON, NON.


  Miguel (essayant de lui prendre le ballon des mains et répétant) : Je le regarde et je te le rends tout de suite !


  Emma : NON, NON, et NON. (Tout en criant, elle lui arrache le ballon et part en courant).


  Miguel (haussant les épaules, irrité) : Très bien …


   


  Engager la CSC


  La question sur la fin de l’épisode : Dans cette forme de réussite, vous pouvez enquêter sur la fin de l’incident, puisque c’est une réussite malgré un ensemble de comportements constructifs et dommageables. Par exemple, vous pouvez dire : « Oh les jeunes, j’ai remarqué que vous vous êtes disputés tout à l’heure. Qu’est-ce qui vous a aidés à stopper le conflit ? »


   


  La question de la taille du problème : Cette question porte l’attention sur la taille du conflit : « Tout à l’heure vous vouliez tous les deux le ballon et j’ai remarqué que votre dispute était relativement limitée. Comment avez-vous fait pour en rester sur un petit désaccord alors que c’aurait pu devenir une grosse bagarre ? »


   


  Précaution à prendre


  Etant donné que notre vision d’adulte est souvent partielle, il peut nous arriver de temps à autre de présumer que la situation est réglée, alors qu’en réalité elle ne l’est pas. Posez à Miguel la question précédente et il pourrait répondre : « Oh, ce n’est pas fini parce que j’ai toujours envie de le regarder. » Vous pouvez alors l’interroger sur ce qui lui permet de faire quelque chose d’autre entre-temps ou ce qui le rend capable d’attendre patiemment en comptant sur une autre occasion. Même si le désaccord n’est pas complètement résolu, il est « en suspens », et cela est en soi une réussite.


  4. Le problème n’est pas réglé et le jeune se livre à des actions constructives et dommageables


  Comme dans la catégorie précédente, il est important que les adultes attendent, si possible, pour intervenir. Ce type d’échange deviendra tôt ou tard une réussite de catégorie 3. La plupart des problèmes sont finalement réglés d’une manière ou d’une autre : soit les personnes trouvent à faire quelque chose dans ce but, soit elles acceptent ce qui est arrivé, soit elles passent à autre chose et laissent l’incident à l’arrière-plan.


   


  Miguel : Je veux juste le regarder une minute.


  Emma : NON, NON.


  Miguel (essayant de prendre le ballon de ses mains et répétant) : Je le regarde et te le rends tout de suite.


  Emma : NON, NON et NON. (Tout en criant, elle lui arrache le ballon et se met à courir).


  Miguel (en colère) : La prochaine fois, je saurai que je ne dois te prêter aucune de mes affaires, pauvre idiote.


   


  Engager la CSC


  La question double : cette question aide les enfants, car elle leur ouvre la possibilité de reconnaître leur effort et d’exprimer ce qu’ils souhaiteraient avoir fait autrement. Un exemple : « Dans ce que tu as fait, peux-tu me dire, ce qui a bien marché et ce qui, après tout, n’était peut-être pas aussi utile ou positif que ça ? » La simple conscience d’avoir fait quelque chose de dommageable et de formuler les raisons pour lesquelles ce n’était pas constructif est en soi-même et par ses conséquences un pas en avant. Très souvent les raisons qu’ils vous donneront seront complètement différentes de ce à quoi vous vous attendiez. C’est très bien. Votre but, c’est qu’ils remarquent les aspects constructifs et dommageables de leurs comportements et non qu’ils voient les choses à votre manière.


   


  La question du conseil : Cette question est très utile, lorsqu’ils ont honte, ou lorsque parler de leurs comportements les met mal à l’aise. Elle détourne la conversation d’eux-mêmes pour se centrer sur d’imaginaires « autres » (Freedman & Combs, 1996). Un exemple : « Si ton meilleur ami s’était trouvé dans cette situation, quel conseil lui aurais-tu donné pour la gérer ? Comment l’aiderais-tu à se désintéresser du ballon ? »


   


  Précaution à prendre


  La question double ne marche bien que si les jeunes se sentent en confiance et n’appréhendent pas une punition. Un ton de voix méprisant ou une expression péjorative ne provoquera probablement pas de conversations qui les fassent réfléchir. Un exemple d’une version négative de cette question serait : « Dis-moi ce que tu as bien fait et ce que tu as fait de réellement stupide ». Les jeunes doivent être sûrs qu’on ne les sermonnera pas s’ils reconnaissent une faute ou s’ils expriment le souhait d’avoir agi autrement. Par là, ils se rendent vulnérables et désireux de réfléchir à leur erreur, ce que personne n’aime faire. Ce serait contre-productif de les amener à se sentir mal, coupables, ou, encore plus grave, honteux de ce qu’ils ont fait. Il est préférable de seulement les écouter et de les réconforter. En fait, chaque fois que les enfants vivent d’intenses émotions, il est généralement plus bénéfique d’être simplement présent et de les soutenir. Dans la mesure où ils parviennent à gérer des émotions déstabilisantes, des CSC et leurs effets peuvent suffir à les apaiser. C’est l’attention portée à ces effets qui finalement vous dira de poursuivre ou non la conversation.


  5. Le problème n’est pas réglé, des solutions sont venues à l’esprit des jeunes mais elles n’ont pas été tentées. Seuls les comportements dommageables étaient manifestes.


  Dans ce scénario, les adultes peuvent tellement s’investir dans le traitement du conflit qu’ils ne prêtent pas attention aux idées constructives qui sont venues à l’esprit des jeunes. C’est particulièrement vrai s’ils ont consacré du temps et déployé beaucoup d’énergie à régler le conflit entre deux (ou plusieurs) enfants. Ils sont alors tentés de passer à autre chose et de laisser tomber. Il est spécialement important dans ces situations de faire chercher aux enfants des solutions et de s’intéresser à celles qu’ils ont trouvées mais pas mises à l’épreuve, du fait qu’elles sont venues à leur esprit lors d’un épisode de malaise émotionnel. Il est difficile pour tout le monde, adultes et jeunes, de développer des idées constructives dans un état émotionnel intense et pénible. Les quelques idées constructives générées par le jeune suggèrent qu’il aurait pu avoir une autre réaction à laquelle il pensera plus spontanément la prochaine fois et qu’il mettra en œuvre plus facilement. Autrement dit, se sentir mal à l’aise mobilise tellement le cerveau que, si quelques circuits neuronaux existant font jaillir d’autres réactions, ils constituent une pierre précieuse qu’il est important de reconnaître et d’utiliser.


   


  Miguel : Est-ce que je peux voir le ballon ?


  Emma : NON.


  Miguel ( essaie de lui prendre le ballon des mains )


  Emma : NON, NON, NON et NON. ( En hurlant, elle se met à courir pour lui échapper )


  Miguel ( l’attrapant avec colère ) : Donne-moi ce ballon.


  Emma hurle et lui donne rageusement des coups de pied, luttant pour garder le ballon.


   


  Engager la CSC


  La question d’une autre « partie » de soi-même : Quand nous nous livrons à des comportements destructeurs, il y a souvent une autre partie de nous-mêmes qui proteste contre notre choix. Dans notre exemple ci-dessus, nous pourrions demander : « Y avait-il une partie de toi qui désirait se comporter autrement ? » « As-tu un peu hésité avant d’essayer de lui arracher le ballon ? Si oui, qu’est-ce qui t’a fait hésiter ? »


   


  La question du « pourcentage » : Ce type de question invite les jeunes à quantifier le désaccord qu’ils éprouvent vis-à-vis de leur action. C’est une question qui aide même dans des situations graves, comme dans le cas des adolescents suicidaires. Quand on demande quel est le pourcentage de temps passé à vouloir s’automutiler, généralement la réponse est moins de 60%, parfois même moins de 20%, car une partie importante d’eux-mêmes s’y oppose. Dans l’exemple de Miguel, il serait intéressant de lui demander : « Quelle proportion de toi voulait lui arracher le ballon ? Quel pourcentage de toi ne voulait pas que tu le fasses ? »


   


  Précaution à prendre


  Le moment où les CSC ont lieu est particulièrement important pour cette catégorie. Le but de celle-ci étant de conforter les compétences, prenez soin de poser vos questions au moment le plus favorable parce que vous ne parviendrez pas forcément à parler du même événement une fois de plus. La plupart des jeunes aiment vivre au présent et ne sont pas toujours ravis de revenir en arrière vers ce qui, à leurs yeux, est un événement passé et déplaisant, même s’il date du jour ou de la veille.


  Etant donné que nous sommes en train d’examiner des évènements qui peuvent déclencher un sentiment d’échec ou la peur d’être critiqué, nous devons choisir nos propos avec soin. Il vaut souvent mieux laisser passer quelques heures pour que tout cela ait le temps de retomber. Vous pouvez aussi leur laisser entendre avec gentillesse que vous aimeriez deviser de l’évènement plus tard et vous pouvez déterminer quand ce serait le bon moment de le faire.


  6. Le problème n’est pas résolu et il semble qu’aucune solution constructive n’ait été ni trouvée, ni tentée


  Pour un observateur, cette catégorie d’échanges peut paraître identique à la précédente. La différence principale est que, pendant les CSC, le jeune semble incapable de se remémorer la moindre pensée constructive. Toutefois, cela ne veut pas dire qu’il n’avait pas de pensées constructives.


   


  Miguel : Je peux voir le ballon ?


  Emma : NON.


  Miguel : (essayant de lui prendre le ballon des mains)


  Emma : NON, NON, NON et NON. (En hurlant, elle saisit le ballon et se met à courir)


  Miguel : (furieux, il essaie de la rattraper) : Donne-moi ce ballon.


   


  L’incapacité à déceler des pensées constructives lors des CSC peut survenir pour trois raisons principales reliées à des limitations venant : du jeune, de l’adulte ou du contexte.


   


  a. Les jeunes peuvent éprouver de la difficulté à se souvenir de leurs propres pensées constructives quand :


  • Tout s’est passé si vite qu’il a été difficile de noter une quelconque pensée (problème de rapidité).


  • La colère était trop forte pour qu’ils puissent se souvenir de quoi que ce soit d’autre (problème d’intensité).


  • L’image qu’il leur reste d’eux-mêmes est si négative qu’il leur est trop douloureux ou décourageant de repenser à l’incident ou à eux-mêmes (problème de souffrance).


   


  b. Les adultes peuvent éprouver de la difficulté à faciliter des CSC productives quand :


  • Leur relation avec le jeune n’est pas assez établie,


  • Ils ne réussissent pas à établir un sentiment de sécurité et de confiance avant de s’engager dans la conversation,


  • Ils posent des questions propre aux CSC pour la première fois et manquent de maîtrise dû à la nouveauté.


   


  c. Le contexte peut nuire au processus des CSC quand :


  • Le lieu n’est pas propice à de telles conversation,


  • Le moment n’est pas propice à de telles conversations, par exemple, juste avant le dîner quand tout le monde a faim, ou juste après l’incident, ou trop longtemps après,


  • Un dérangement imprévisible survient et termine l’élan de partager, comme un coup de téléphone, l’arrivée d’un frère ou d’une sœur, etc.


   


  Les difficultés dues au contexte surviennent donc quand les CSC ont été initiées à un moment et à un endroit non-favorable à leur succès. Terminer des conversations interrompues et non completées n’a généralement pas d’effets négatifs.


   


  Engager la CSC


  Les questions sur l’exploration du pire : Lorsque le jeune n’arrive pas à se souvenir de pensées constructives au sujet d’un incident, il est toujours possible d’explorer ce qu’il n’a pas fait car le pire a peut-être été évité (Jenkins, 1990). Ce type de question peut prendre plusieurs formes dont : imaginer que le pire se soit produit un peu plus tôt dans le déroulement de l’incident, ou à un moment où serait survenue une escalade de comportements fâcheux. Comme : « Miguel, pourquoi as-tu d’abord demandé le ballon au lieu de le lui arracher sur le champ ? » « Pourquoi n’as-tu pas juste donné un coup de pied dans le ballon qu’elle tenait dans ses mains quand elle t’a dit « Non » ?


   


  Les réponses que vous obtiendrez reflètent invariablement les valeurs et les préférences des jeunes lorsqu’ils se soucient d’éviter ou de minimiser le conflit, or ce sont exactement les idées que nous voulons soutenir (White, 2000).


   


  La question sur le changement d’attitude : Quand les émotions pénibles se sont calmées et que le jeune semble avoir retrouvé un peu de paix intérieure, il est possible de l’aider d’avantage en lui demandant comment il a été capable, finalement, de se remettre de la frustration. On peut dire : « Tu as l’air de te sentir beaucoup mieux qu’il y a quelques heures. Comment as-tu été capable de surmonter si vite ta frustration ? » Pour cette question en particulier, le moment où vous la posez a une grande influence sur les effets. En la posant plus tôt, vous pourriez vous heurter à un « je ne sais pas » ennuyé, alors qu’en la posant plus tard son effet pourrait être complètement différent. Quand le jeune a pris de la distance et trouvé un peu de paix intérieure, il peut vous dire comment il a fait et ce qu’il s’est dit. Or cette prise de conscience est finalement la compétence que nous cherchons à stimuler.


   


  Précaution à prendre


  Comme toujours, ce qui compte le plus est votre relation avec le jeune. Garçon ou fille, chacun mérite un soutien, même s’il s’est engagé dans des comportements odieux. C’est justement quand les jeunes se sont engagés dans des comportements déplorables, qu’ils ont le plus besoin de soins, de support et d’incitations à grandir. On ne peut pas combattre efficacement l’habitude d’opprimer les autres en faisant de même (Jenkins 1990). Seul, le sentiment que l’adulte est compatissant peut fournir le socle d’un changement.


   


  En étant bienveillant, en reconnaissant les sentiments de chacun et en posant des questions délicates, vous pouvez créer un espace dans lequel les jeunes se comprennent mutuellement. C’est à faire sans prendre parti et sans chercher qui a tort et qui a raison. C’est tenter de donner si possible à chacun l’opportunité de partager son point de vue dans un contexte libéré de menaces, de punitions ou d’autres méthodes coercitives. Sinon, les jeunes ne veulent que se défendre, prouver que l’autre a tort et entretiennent de plus en plus l’idée qu’ils se détestent. Notre but devrait être de les aider à s’exprimer, à réfléchir à ce qui se passe entre eux et à trouver des idées constructives.


   


  Un dernier point : Les enfants n’aiment pas parler des évènements non résolus. Je leur donne souvent le contrôle, en négociant le nombre de questions qu’ils m’autorisent à leur poser et en contestant avec enjouement la limite qu’ils m’imposent alors. Cela renverse la position de pouvoir ou du moins l’équilibre. Si parler de l’incident les met vraiment dans l’embarras, il peut être utile de parler côte à côte, en voiture, au moment de se coucher ou en marchant. Cela leur permet d’éviter l’inconfort d’être confrontés les yeux dans les yeux. Dans les situations les plus difficiles à régler, vous pouvez même parfois alléger la conversation de temps à autre en faisant une remarque fortuite, sans rapport avec le sujet, sur le lieu où vous êtes, du genre « oh, il y avait là, à l’instant, un joli petit oiseau ».


   


  D’autre éléments à considérer


   


  Avec de la pratique, vous allez commencer à remarquer de plus en plus de réussites, ce qui est très gratifiant ! En observant le déroulement des échanges, vous pourrez choisir de commenter sur le champ ou d’attendre un peu pour une discussion plus tranquille qui permettrait une introspection. Pour se décider, le plus important est de réfléchir à l’effet que cela aura sur le jeune. Sera-t-il contrarié d’arrêter ce qu’il fait ou aura-t-il à remettre à plus tard une activité amusante qui l’attend, parce que vous avez envie de discuter ? En pareil cas, et sans le vouloir, vous puniriez l’enfant d’avoir réussi.


   


  Certaines réussites peuvent aussi être simplement constatées sans recourir à une conversation supplémentaire. On peut dire, « J’apprécie vraiment ta patience lorsque nous avons dû remettre à plus tard notre projet de dessiner ». Le seul fait de le reconnaître a un effet positif même si la conscience de l’enfant n’est pas complètement éveillée par l’échange avec un adulte (mais elle pourrait l’être par sa propre réflexion).


   


  Sans avoir été soulignées ni discutées, d’autres réussites peuvent pourtant rester des souvenirs positifs. Puisque le jeune les a vécues, ces souvenirs ne seront pas « perdus » et ils amélioreront votre estime ou votre patience à son endroit. Les CSC donnent des outils pour aider les enfants à se sentir capables d’agir, ce qui ne veut pas dire que vous devriez surveiller chaque action et la commenter. Cela les mettrait mal à l’aise et aurait des effets négatifs, tant sur eux que sur votre relation avec eux.


   


  Il est préférable de ne pas ressortir les importantes découvertes qui ont été partagées dans l’intimité d’une CSC au cours d’une situation déplaisante ou d’un conflit, même pour essayer de motiver le jeune à mieux faire. Une conversation stimulant les compétences est un moment privé, intime, dont il faut prendre soin. Par exemple, crier : « Je pensais que tu préférais être quelqu’un de calme. eh bien, tu as un long chemin à faire pour y arriver. », n’aidera en rien. Une seule trahison peut suffir pour qu’un jeune ne vous fasse plus confiance. De manière compréhensible, cela l’empêchera d’accepter de sitôt d’autres CSC avec vous. Les outils partagés au cours des CSC appartiennent aux jeunes, et ce sont eux qui détermineront à quel moment et de quelle manière ils sont à même de s’en servir.


   


  En résumé, voici une courte liste de ce qu’il ne faut pas faire :


   


  • Evaluer sans cesse chaque action d’une façon qui mette les jeunes mal à l’aise,


  • Mettre en avant les réussites trop souvent, si bien que votre désir de parler les exaspère,


  • Tenter de faire des CSC au « mauvais » moment, quand ils sont occupés ou intéressés par autre chose,


  • Leur rappeler ce qu’ils ont dit de constructif d’une façon qui implique une attente ou exprime une critique,


  • Utiliser contre eux une connaissance partagée dans l’intimité des CSC pour les rabaisser lors d’un conflit.


   


  Questions et réponses


   


  Question : Je suis vraiment curieuse… L’histoire de Miguel est-elle vraie et si oui, avez-vous initié une conversation avec lui ou avez-vous laissé passer l’occasion cette fois là ?


  Réponse : L’histoire racontée comme première catégorie de réussite était la véritable histoire de Miguel. Toutes les autres en sont des versions modifiées pour expliquer différentes possibilités de réussites. J’ai eu une conversation très agréable avec Miguel sur le champ, alors qu’il était là abandonné, seul et un peu renfrogné. Je me suis donc approchée de lui, j’ai essayé d’engager la conversation et il s’y est prêté. S’il n’avait pas voulu parler malgré deux tentatives ou s’il avait semblé être ennuyé par mes questions, j’aurais immédiatement arrêté. Voici une reconstitution de notre conversation :


   


  MN : Ça va ? Je pense que ç’aurait été dur pour beaucoup de personnes de rester calme dans la situation qui vient de se passer. Comment as-tu réussi ?


  Miguel : Je ne sais pas trop.


  MN : Est-ce que de penser à quelque chose t’a aidé ?


  Miguel : Je ne sais pas...


  MN : Je me demande, par exemple, si ça t’est jamais arrivé de ne pas vouloir prêter un jouet ou un ballon ?


  Miguel : Ouais, parfois je veux juste finir de jouer avec ce que j’ai.


  MN : Est-ce que c’est ça qui a pu arriver à Emma, tout à l’heure ?


  Miguel : Ouais, je crois (son visage se détend).


  MN : Est-ce qu’entre autres c’est ce que tu as remarqué ?


  Miguel : Je voyais qu’elle ne voulait vraiment pas me passer son ballon.


  MN : Quand tu t’es dit qu’elle ne voulait pas te le passer, tu comprenais un peu pourquoi elle était comme ça ?


  Miguel : Eh bien, elle avait probablement peur que je ne le lui rende pas parce que je fais ça parfois…(prise de conscience de sa part de responsabilité).


  MN : Ainsi, tu t’es rappelé que parfois tu lui avais pris ses affaires et que ça expliquait qu’elle ne voulait pas te le prêter ? (Il acquiesce) Alors tu as compris sa position. Est-ce que de comprendre la position d’un autre, ça aide à résoudre les choses ?


  Miguel : Oui, j’imagine que ça aide.


  MN : En comprenant ce qu’elle avait vécu, il semble que tu as également été capable de te souvenir d’incidents passés qui ont contribué à sa réaction… les incidents qui s’étaient passés avant étaient en quelque sorte invisibles, mais ils agissaient toujours ?


  Miguel : Oui, je crois que j’ai été capable de la comprendre et de me souvenir de choses passées.


  MN : Oui, et tu as fait tout ça pendant que tu contrôlais ta propre contrariété ! Qu’est-ce que tu penses de toi, d’avoir fait ça ?


  Miguel : (sourit timidement mais avec plaisir).


  MN : Que serait-il arrivé si tu avais essayé de le lui arracher ?


  Miguel : Elle aurait hurlé, on se serait disputé, et j’aurais été dans mon tort.


  MN : Elle aurait hurlé, vous vous seriez disputé, et tout serait devenu compliqué. Est-ce que ça t’aurait affecté le reste de la journée ?


  Miguel : Oui, j’aurais été grognon.


  MN : Oui et les autres te seraient tombés dessus ?


  Miguel : Oui, c’est vrai…


  MN : Alors que chacun de vous est resté en quelque sorte ok ?


  Miguel : (amusé) Oui !


  MN : Avais-tu pensé à ça aussi ?


  Miguel : Pas à ce moment-là, mais j’avais comme une envie d’éviter une bagarre.


  MN : Ah, ainsi tu voulais éviter une bagarre ? (Il acquiesce)


  Miguel : Je m’amusais avec mon propre jeu, et ça ne valait pas la peine de se battre pour ça.


  MN : Ainsi tu voulais continuer à t’amuser. Est-ce que c’est un peu comme de penser aux conséquences ? (Il acquiesce) Ça peut être difficile de penser à ce qui gâcherait « nos bons moments), quand nous sommes contrariés. Est-ce que ça veut dire que tu t’es rappelé que le ballon ne t’importait pas tant que ça ?


  Miguel : Oui, c’était moins important que de s’amuser.


  MN : Donc, tu as gardé en tête ce qui était le plus important dans cette affaire et tu as laissé tomber le reste ? (Il acquiesce). Tu t’es dit beaubeaucoup de choses dans ta tête pour rester en paix ! (Il sourit) De quoi es-tu le plus fier ?


  Miguel : Je crois que je suis content d’avoir à peu près compris pourquoi elle ne voulait pas me le prêter.


  MN : Qu’est-ce qui te rend content d’avoir eu en particulier cette idée là ?


  Miguel : Eh bien, je pense que ça m’a réellement aidé à ne pas le lui beaucoup de choses dans ta tête pour rester en paix ! (Il sourit) De quoi es-tu le plus fier ?


  Miguel : Je crois que je suis content d’avoir compris pourquoi elle ne voulait pas me le prêter.


  MN : Qu’est-ce qui te rend content d’avoir eu en particulier cette idée là ?


  Miguel : Je pense que ça m’a réellement aidé à ne pas lui arracher.


  MN : Tu dirais que tu étais "quelqu’un qui comprend" ?


  Miguel (rougissant un peu) : Oui, je crois !


  MN : Savais-tu que tu pouvais être "quelqu’un qui comprend" ?


  Miguel : Non !


  MN : Qu’est-ce que ça te fait de le découvrir ?


  Miguel : C’est chouette !


   


  Question : Ces idées sont intéressantes, comment puis-je amorcer le processus ?


  Réponse : Il y a beaucoup de stratégies qui peuvent aider à découvrir les trésors cachés. C’est un art fondé sur les neurosciences, et nous allons l’explorer de ce pas dans le chapitre 4.





  CHAPITRE 4

  A la recherche des trésors


  Des réussites, il en arrive tout le temps. Pourtant, aucun observateur ne peut noter toutes les réussites d’une personne parce que nous ne sommes pas témoins de la totalité de ses activités de la journée, et encore moins de ses pensées. Sonder les jeunes pour identifier et partager les réussites accomplies en notre absence peut être très fécond et très gratifiant. C’est comme chercher un trésor. On sait qu’il est probablement à tel endroit, mais on a besoin d’outils spéciaux pour le trouver. Je vais présenter de tels outils dans ce chapitre.


   


  Vous vous demandez peut-être pourquoi se soucier des réussites dont nous n’avons pas été témoin ? Eh bien, si nos souvenirs nous définissent, il devient alors crucial d’aider les jeunes à se remémorer ce qu’ils font de mieux dans diverses situations, et ceci ne se passe pas toujours devant nous. Ce qui entre et sort de notre mémoire est important parce que, comme Mark Van Doren l’a écrit, « la mémoire est le compagnon, le tuteur et la bibliothèque avec lesquels nous voyageons » (cité dans Ellis, 2007, p. 97). Si vous vous occupez de jeunes, les aider à constituer une riche bibliothèque mentale de compétences reconnues, de stratégies et de réussites accomplies dans différents contextes, peut être un cadeau formidable pour leur intelligence socio-émotionnelle. En quelque sorte, vous leur fournissez des outils exceptionnels, comme une trousse de premier secours ou un couteau suisse, pour le voyage de leur vie !


   


  Découvrir des trésors ignorés requiert un questionnement astucieux parce que les jeunes oublient souvent les incidents « mineurs », ou ne savent pas reconnaître une réussite comme telle. Dans ce chapitre, nous nous attarderons à trois types de réussites non perçues :


   


  1. Oubliées


  2. Non reconnues comme telles


  3. Accomplies par autrui


   


  Les avancées de la neuroscience et les études sur la mémoire nous ont donné d’importantes informations sur la meilleure manière possible de déterrer les réussites oubliées. Pour parvenir à extraire les réussites non reconnues comme telles, on a besoin d’outils propres à faire des fouilles, parce qu’il n’est jamais venu à l’esprit de la personne qu’elle venait de résoudre un problème. Finalement, nous sommes souvent témoins des réussites dans la vie des autres, sans porter d’attention précise à ce qu’implique leurs choix. Inviter un enfant à noter comment ses amis et ses pairs à l’école résolvent les conflits ou les problèmes peut être une expérience très enrichissante.


   


  Je vais maintenant développer le processus de découverte de ces trois formes de réussites.


   


  1. Les réussites oubliées


   


  Entreprendre en détail une conversation avec un jeune à propos d’un événement dont nous n’avons pas été témoins peut sembler une gageure. La plupart du temps, ce n’est pas si difficile et il peut y avoir plusieurs avantages à procéder ainsi. Il est plus probable que nous allons voir les détails de l’évènement avec les yeux du jeune. De plus, puisqu’il sait que nous n’étions pas là, il répondra plus patiemment à nos questions. Poser quantité de questions sur des évènements dont nous avons été témoins peut plus facilement ennuyer ou agacer les jeunes.


   


  Dans ce type de réussite, si les jeunes ne se souviennent pas d’évènements marquants, les CSC vont devoir faire appel à des aspects fascinants du fonctionnement de la mémoire.


  Le travail de la mémoire


  Une grande partie de la mémoire se construit à partir d’interactions entre les lobes frontaux et une structure du cerveau appelée l’hippocampe. Chose intéressante, encoder semble impliquer la partie gauche du lobe frontal, tandis que se rappeler ou évoquer des souvenirs active davantage l’hémisphère droit (Tulving, 2002). On pense que cela explique pourquoi les gens regardent vers la gauche lorsqu’ils se rappellent des souvenirs autobiographiques, puisque les mouvements du côté gauche du corps activent les régions préfrontales droites (Siegel, 1999). L’hippocampe, de son côté, est un petit faisceau de neurones qui tiendrait dans la paume de notre main et qui pourtant encode tout ce que nous vivons. La mémorisation vient d’une part de l’information fournie par tous les sens (vue, toucher, odorat, goût, audition), et d’autre part de l’humeur, du contexte, des pensées relatives à l’événement et de sa connexion à d’autres expériences similaires. « La mémoire ne se résume pas aux souvenirs dont nous avons conscience » (LeDoux, 2002, p. 133). Le cerveau encode beaucoup plus de données que celles auxquelles nous prêtons attention. C’est démontré par des études empiriques fascinantes : par exemple, on donne à des personnes des écouteurs en leur demandant de ne faire attention qu’à la liste des noms d’animaux qu’ils entendent de l’oreille droite et d’ignorer la liste des noms de fleurs qu’ils entendent de l’oreille gauche (Bentin, Kutas, & Hylliard, 1995). Quand on leur demande ce qu’ils ont entendu de l’oreille gauche, généralement, ils ne le savent pas. Cependant, quand on leur demande de mettre les lettres manquantes dans une liste de noms de fleurs, ils le font mieux que les sujets auxquels on n’a pas passé la liste des fleurs. Ceci indique que leur cerveau a enregistré l’information mais qu’ils ne peuvent pas y accéder volontairement parce qu’ils n’y ont pas fait attention au moment où elle a été encodée. Ils peuvent cependant la récupérer quand on leur fournit l’indice mémoriel approprié.


   


  Si nous voulions noter consciemment toutes les informations qui affluent dans le cerveau, nous serions submergés et incapables de fonctionner. Pour éviter au cerveau d’être surchargé d’informations inutiles, la plus grande partie de ce que nous vivons quotidiennement est encodé inconsciemment, puis par la suite effacé de notre conscience, sauf si nous nous préoccupons activement de nous les remémorer.


   


  Cet aspect de la mémoire « utilisé ou perdu » montre qu’à moins de découvrir, commenter et consolider les réussites non perçues, la plupart d’entre elles seront oubliées. Je ne veux pas dire par là que nous devrions explorer sans arrêt le vécu de nos enfants, mais plutôt vous inviter à faire attention, et à poser des questions, lorsque vous savez qu’il y a bien des chances que quelque chose de particulier se soit passé.


   


  Toute l’information que le cerveau encode est stockée dans un réseau de neurones interconnectés qui s’activent en même temps. L’un des piliers conceptuels classiques de la neuroscience est que « les neurones qui s’activent de concert se connectent de concert » (Hebb, 1949). Dès que vous tenez un fil du réseau, vous pouvez lentement et progressivement "dérouler" une bonne partie du reste. En ce qui concerne les CSC, cela veut dire que vous pouvez "pénétrer" dans le réseau neuronal d’un souvenir par les aspects les plus faciles à se rappeler, et peu à peu arriver à ce que l’enfant pensait, sentait et vivait durant un événement particulier.


  Les points d’entrées dans le souvenir des réussites oubliées


  a. L’humeur et les émotions pénibles


  Les changements d’humeur et d’émotions peuvent indiquer que le jeune s’est possiblement trouvé dans une situation embarrassante qui a requis une certaine réflexion (White et Epston, 1990). Plus précisément, se sentir soudainement inconfortable peut être l’indice qu’il y a un problème, puis se sentir mieux peut révéler la résolution du problème. Dans les deux cas, cela implique souvent des réussites. Dans l’objectif des CSC, interroger un jeune sur ses changements d’humeur ou d’émotion durant la journée fournit un accès facile à ses réussites. On peut utiliser les questions suivantes :


   


  • Est-ce qu’il y a eu un moment de la journée où tu as senti que ça n’allait pas trop bien ? Qu’est-ce qui se passait à ce moment-là ?


  • Qu’est-ce qui a été le plus difficile aujourd’hui ?


  • As-tu été contrarié par l’un de nous ou par quelqu’un à l’école ?


  • Y a-t-il eu un moment aujourd’hui où tu aurais pu te sentir contrarié mais où tu ne l’as pas été ?


   


  Il est aussi intéressant de noter d’autres caractéristiques de l’émotion, telles que l’intensité et la fréquence (Eckman, 2007). L’intensité renvoie à l’ampleur de l’émotion et à sa force. La fréquence renvoie au nombre de fois où cela survient. Souvent, c’est d’abord par la diminution de l’intensité et de la fréquence des émotions pénibles que l’on constate les progrès des personnes à se distancer des problèmes. Cette diminution témoigne de leur réussite à mieux résoudre les problèmes ainsi que d’une meilleure opinion d’elles-mêmes, d’une plus grande tolérance envers les autres et d’une meilleure capacité à prendre des décisions.


   


  De tous les facteurs contribuant aux souvenirs, les émotions sont parmi les plus puissants. Certains auteurs ont même suggéré que la ténacité d’un souvenir dépend de son degré d’activation des émotions (McGaugh, 1992 ; Le Doux, 2002). Cette idée fut proposée pour la première fois, il y a plus de cent ans par des théoriciens tels que William James. Il a même suggéré que les émotions, surtout les émotions intenses, puissent être envisagées comme des « cicatrices cérébrales » dans le tissu neuronal, se manifestant par des « changements durables dans les connexions synaptiques » (cité par Siegel, 1999). Aider les enfants à identifier les compétences dont ils se servent au quotidien pour traverser les différentes expériences chargées d’émotions peut avoir un impact puissant sur la façon dont ils se souviendront de ces évènements et sur la qualité de cette « cicatrice cérébrale ». Cela peut aussi contribuer à enrichir en émotions positives la structure de leur cerveau et leurs compétences socio-émotionnelles.


  b. Les sens


  L’information la plus rapide et la plus fondamentale qui atteint notre cerveau est celle qui passe par nos sens, même quand nous n’en sommes pas conscients (Restak, 2007). Les jeunes, peuvent être bien plus en contact avec leurs sens que les adultes. En posant des questions qui les aident à se souvenir de leurs sensations, les adultes peuvent les ramener au moment et à l’endroit où l’incident s’est produit. Il peut être nécessaire de poser une série de questions qui recréent progressivement les détails de l’expérience. Autrement dit, vous utiliserez des questions qui viennent puiser dans les différents sens :


   


  • Y avait-il beaucoup de monde à cet endroit ? (La vue)


  • Y avait-il des fleurs qui sentaient bon ? (L’odorat)


  • Est-ce que les chaises étaient trop froides pour pouvoir s’asseoir, car il a fait très froid récemment ? (Le toucher)


  • As-tu mangé le sandwich que tu aimes tant ? Qu’est-ce que tu as mangé en premier ? (Le goût)


  • Y avait-il beaucoup d’oiseaux dans ce parc ? Est-ce que tu les entendais chanter ? (L’audition)


  • Avais-tu très mal aux jambes après cette grande marche ou pouvais-tu encore bouger ? (La kinesthésie)


   


  Par exemple, en tant que parent, si on vous dit qu’un problème est survenu entre votre enfant et son ami au parc, vous pourriez lui demander : « Comment ça s’est passé au parc aujourd’hui ? Il y avait du vent ? Est-ce que tu as beaucoup joué et grimpé aux arbres ? » En tant qu’éducateur ou professionnel de l’enfance, si l’on vous informait d’un incident à la cantine, vous pourriez toujours tenter de mobiliser le souvenir du jeune en lui demandant : « Qu’est-ce qu’il y avait à manger aujourd’hui à la cantine ? C’était bon ? Est-ce que ça sentait bon partout ? Est-ce que la plupart des élèves mangeaient de la pizza ou plutôt des pâtes ? »


   


  Certains jeunes ont une mémoire kinesthésique stupéfiante. C’est pour cette raison que les écoles qui utilisent les recherches d’avant-garde font appel à ce type de mémoire pour enseigner. Par exemple, en CP, un exercice amusant consiste à faire sauter les enfants lorsqu’ils épèlent chaque lettre d’un mot, en ouvrant les jambes ou en les fermant selon qu’il s’agit d’une voyelle ou d’une consonne. On a découvert que ces enfants se rappellent plus facilement comment épeler des mots que ceux qui les apprennent sans faire cet exercice kinesthésique.


  c. Le contexte


  Plusieurs auteurs ont proposé comme stratégie d’utiliser les indices contextuels pour déclencher le souvenir d’une information (Ellis, 2007 ; Schacter, 2002). Le contexte, l’environnement dans lequel un événement se situe, peut fournir aux CSC un accès plein de richesses, tant il contient d’informations. Il permet aussi de commencer la conversation par la description générale de tout ce qui entoure l’évènement, puis de la ramener au souvenir de quelques phrases importantes enregistrées dans le cerveau. Souvent, j’aime demander aux jeunes de m’aider à me représenter la scène. J’engage ainsi leur propre imagerie mentale dans un processus actif de ré-activation des souvenirs associés au contexte. L’exploration du contexte inclut la procédure habituelle pour faire décrire un évènement : les personnes, les faits, les lieux, les moments, et le déroulement de tout incident. A ce stade, on évite habituellement le « pourquoi », pour ne pas interrompre le flux de réminiscences et commencer un processus cérébral différent.


   


  Les questions sur le contexte comprennent :


   


  • Où étais-tu exactement ?


  • Qui était là ?


  • Est-ce que ça s’est passé après le déjeuner ?


  • Qu’est-ce que tes amis et toi faisiez ? De quoi parliez-vous ?


  • Comment ça se passait ? Est-ce que vous vous amusiez ?


   


  Par le contexte, vous pouvez recréer un souvenir très vif de ce que le jeune a vécu et saisir l’instant précis où il revient mentalement à l’endroit et au moment où s’est produit l’incident. Une fois qu’il est de retour dans l’événement, il est plus facile d’orienter la conversation pour accéder progressivement aux pensées, aux sentiments et au sens qu’il donne à sa réussite.


   


  Se rappeler le contexte d’une interaction non seulement facilite la récupération d’un souvenir, mais aussi son rappel ultérieur. Les recherches ont montré que, lorsqu’on demande à des élèves de visualiser les scènes d’une histoire, ils se rappellent plus facilement les détails par la suite. C’est particulièrement vrai à partir du CM1, en comparaison d’élèves plus jeunes (Schneider, 2004). C’est probablement dû au fait que la mémoire des séquences se développe assez lentement et ne se déclenche pas vraiment avant 9 ou 10 ans.


  Un exemple


  Voici une conversation en tête à tête avec un garçon d’une école primaire, lors d’un programme de CSC scolaires (Beaudoin, 2014). Ronaldo était le seul de sa classe qui ne se souvenait jamais de ses réussites. Sachant ce garçon gentil et réfléchi, j’étais convaincue que je pourrais faire surgir une réussite quelque part, d’une manière ou d’une autre, en utilisant mes connaissances sur la mémoire, les émotions, les sens et le contexte.


   


  MN : Tu ne penses pas que tu réussis des trucs parfois ? On va voir. Je suis certaine que ça t’arrive. Peux-tu te rappeler un moment de la semaine dernière où tu aurais pu ne pas être d’accord avec tes amis ?


  R : Non, d’habitude je suis d’accord.


  MN : Et pendant les récréations ? Qu’aimes-tu faire pendant la récréation ?


  R : J’aime jouer au foot.


  MN : Avec qui joues-tu ?


  R : Je joue avec Nick, Antonio et Tom.


  MN : Est-ce que vous aimez toujours, tous les quatre, faire la même chose ?


  R : Ouais, la plupart du temps.


  MN : C’est quand la dernière fois où vous n’aviez pas envie de faire la même chose ?


  R : Eh bien, hier je voulais jouer au wall ball4 pour changer et ils n’avaient pas envie.


  MN : Où étiez-vous exactement ?


  R : Dans le grand pré.


  MN : Dans le grand pré, près de l’arbre et du terrain de jeu ?


  R : Non, près de la fontaine et de la clôture.


  MN : Il a fait très chaud hier. Vous avez bu de l’eau ?


  R : Ouais, on a bu. Il faisait vraiment chaud.


  MN : Alors je t’imagine près de la fontaine avec tes trois amis, après avoir bu et ayant chaud. Tu as parlé à tes amis du wall ball. Comment ont-ils réagi ?


  R : Eh bien, Tom a dit qu’il ne voulait plus courir, qu’il voulait jouer au jeu du sorcier, et Nick et Antonio s’en fichaient un peu mais préféraient plutôt le jeu du sorcier.


  MN : Qu’est-ce que tu as fait ?


  R : J’ai un peu essayé de les convaincre, et puis je me suis dit que j’allais aller jouer au wall ball avec les autres, mais ensuite, j’ai pensé que ça pourrait leur faire de la peine, alors je suis resté avec eux.


  MN : Et il n’y a pas un petite partie de toi qui s’est sentie frustrée ?


  R : Si, parce que ça fait trois fois de suite que j’ai envie de jouer au wall ball et qu’ils ne veulent pas.


  MN : Et qu’est-ce que la frustration te poussait à faire ?


  R (timide) : J’avais envie de dire un gros mot, mais je ne l’ai pas fait. J’ai pensé, il fait tellement chaud, je vais simplement rester avec eux aujourd’hui, je leur ai dit que demain j’irais au wall ball même s’ils ne voulaient pas.


  MN : Est-ce que de les laisser faire ce qui leur plaisait, ça a marché pour toi et tes amis ?


  R : Ouais, parce que je les connais depuis longtemps, et ça ne leur a pas fait de peine.


  MN : Au lieu de dire un gros mot, alors que vous étiez en désaccord, tu as tenu compte de ce que tes amis pouvaient ressentir, tu as continué à jouer avec eux et tu les a prévenus que tu tenais à jouer au wall ball le lendemain. Alors, est-ce que ça ne serait pas une réussite, ça ?


  R (avec un sourire) : Ben si !


   


  Le simple fait de réactiver les souvenirs de ses interactions avec ses amis nous a permis de trouver des moments où il avait dû traiter des divergences d’opinion le menant à une réussite dans la résolution du problème.


   


  2. Les réussites non reconnues comme telles


   


  Comme on l’a vu au chapitre 3, les jeunes, comme les adultes d’ailleurs, ne remarquent pas immédiatement l’absence de problèmes. Un enfant peut avoir fait un progrès spectaculaire en s’entendant bien avec un camarade à l’école et néanmoins quand on lui demande s’il a réussi quelque chose aujourd’hui, il répondra simplement : « non, pas vraiment ». Ce type de réussite non reconnue concerne les situations où le jeune a maîtrisé un challenge sans émotion inconfortable. Il peut avoir atteint un tel niveau d’acceptation, de tranquillité d’esprit et de créativité qu’il a classé ce souvenir dans la catégorie des événements non-significatifs de la journée. Si on lui demande de citer une réussite récente, elle ne lui vient tout simplement pas à l’esprit. Pour la lui faire découvrir, il est très utile de connaître quelques-unes de ses activités et de s’exercer à deviner quand il a pu rencontrer un problème et le résoudre.


   


  De même, quand vous connaissez suffisamment un jeune, que vous soyez le parent, le professeur ou le thérapeute, vous avez une idée assez précise des difficultés qu’il rencontre. Ainsi, si vous savez que les élèves de la classe de votre enfant se disputent souvent pour déterminer celui qui est éliminé au wall ball, alors vous savez que de temps à autre c’est un bon champ d’investigation. Lorsque vous êtes conscient des caractéristiques d’un problème, vous êtes en meilleure position pour remarquer son absence.


   


  Les questions à poser utilisent exactement les mêmes aspects (i.e. sur les personnes, les faits, les lieux, les moments et le déroulement de l’incident) décrits plus haut dans le paragraphe sur le contexte, mais de manière différente. Prenez une minute pour penser à un enfant qui vous est proche et répondez aux questions suivantes :


   


  • Quelle est la situation la plus difficile pour cet enfant ?


  • Où le problème semble-t-il arriver le plus souvent ?


  • Avec qui est-ce plus probable que le problème surgisse ?


  • Quand le problème risque-t-il le plus de se produire ?


  • Comment cela le met-il généralement en difficulté ?


   


  Si vous êtes capable de répondre à ces questions, vous avez un point de départ pour amorcer les conversations sur les réussites. Par exemple, Jenna déteste perdre surtout quand elle joue avec Sophie, à la récréation du matin. Quand vous cherchez une réussite, vous pouvez prendre une minute, en fin de journée, pour demander à Jenna si elle a joué avec Sophie et, ensuite, passer de « Qu’est-ce que vous avez fait ? », « Où donc ? », à « Vous êtes-vous amusées ? » ou « Je sais que tu as passé quelques mauvais moments récemment, est-ce que ça a été aujourd’hui ? »


  Un exemple


  J’ai eu une occasion de ce genre avec mon fils quand il était en CE 2. A l’école ce jour-là, son institutrice avait organisé une sortie où les étudiants revivaient l’expérience des pionniers et des premiers colons en Amérique. Les enfants s’étaient tous habillés en vêtements d’époque, avaient mangé de la nourriture de pionniers, et on leur avait demandé de tirer par équipe de cinq, une charrette sur les collines très raides d’un ranch ! Je savais que le but de cette journée était aussi de laisser les enfants travailler en équipe et résoudre leurs propres conflits, les adultes n’étant là que pour assurer la sécurité. Voici un résumé de la conversation que nous avons eue après qu’il m’eut raconté cette journée avec beaucoup d’excitation :


   


  MN : Est-ce que tu as eu à résoudre des ennuis avec tes camarades d’équipe ?


  M : Non, je n’ai rien eu à résoudre.


  MN (surprise) : Vraiment ? Vous avez tous travaillé dur ensemble et vous ne vous êtes pas disputés ?


  M : Non, nous n’avons eu aucun problème.


  MN : Est-ce qu’il y a eu un moment où tu aurais pu être un peu fâché ou en avoir assez de quelqu’un ?


  M : Jamais.


  MN : Je me demande comment vous avez évité les disputes. Dans une situation comme ça, c’est si facile de penser qu’il y en a un qui ne travaille pas assez dur ou qui n’exécute pas sa part de travail.


  M : Non, on ne s’est pas disputé pour ça, tout simplement parce que j’ai fait la plus grande partie du travail.


  MN : Tu as fait ça ? !


  M : Oui, j’ai tiré le chariot la plupart du temps, parce que les autres ne pouvaient pas le faire.


  MN (avec curiosité, sans porter de jugement) : Et tu étais d’accord ?


  M : C’était OK pour moi, mais ça a été vraiment dur et j’étais vraiment fatigué.


  MN : Qu’est-ce qui t’a aidé à être OK avec ça, même quand tu étais fatigué ?


  M : Eh bien, Simon venait juste d’ôter son plâtre, et j’ai pensé qu’il n’avait probablement pas assez récupéré pour pousser un chariot en haut d’une colline ; Pat, lui, ne fait jamais de sport, alors il avait toujours envie de se reposer. Je me suis dit que rien que de marcher sur le chemin, c’était dur pour lui. Elizabeth non plus n’a pas l’habitude de marcher et elle paraissait tellement à bout de forces que je n’ai pas osé le lui demander, et quant à Anna on lui avait confié la tâche de brasser un pot de crème pour faire le beurre, donc elle avait les mains occupées. Finalement, pour moi ce n’était pas si dur parce que j’ai l’habitude des randonnées ; ce qui était dur pour eux était un peu plus facile pour moi, donc c’était OK !


  MN : Qu’est-ce que ça demande à quelqu’un d’être capable de faire le plus gros du travail et d’être OK avec ça ?


  M : Je ne sais pas…comprendre combien les gens sont différents… peut-être ?


  MN : Donc, tu « comprenais qu’il y avait des différences » ? (il hoche la tête) Tu aimes être quelqu’un qui comprend combien les gens sont différents ? (il hoche la tête et sourit)


   


  Comme on peut le constater, il aurait été très facile de ne pas remarquer ces efforts parce qu’il ne les considérait pas comme des réussites. Et pourtant, il avait utilisé toutes sortes de compétences : se représenter la situation, éprouver de la compassion et relativiser, toutes choses qui valaient bien d’être remarquées. Avec un adolescent, j’aurais poursuivi la conversation pour lui faire nommer clairement la diversité des compétences en jeu. Mais avec mon fils si fatigué ce jour-là, on en avait assez parlé !


   


  3. Les réussites accomplies par autrui


   


  Comme les adultes, les jeunes perçoivent le monde tel que filtré par leur cerveau. Ce que nous les encourageons à remarquer affecte la perception qu’ils auront plus tard d’eux-mêmes, des autres et de la vie en général. Le fait d’être simplement exposé à une interaction sociale quelle qu’elle soit, ou à une situation avec une difficulté à surmonter est l’occasion pour eux de voir, de renforcer et d’apprécier un processus de résolution.


   


  Ceci est spécialement vrai quand ils sont témoins de la réussite d’un ami ou d’un membre de leur famille et qu’ils la commentent. Comme il en arrive plusieurs au cours d’une semaine, il est préférable de ne choisir que les plus significatives. Selon l’âge, vous ne pouvez avoir une CSC avec eux qu’une ou deux fois par semaine. Choisissez à bon escient. Vous pouvez aussi vous servir d’histoires tirées de votre vie personnelle, de livres, de pièces de théâtre, de la télévision et des personnes que vous avez observées dans les parcs ou dans les magasins, etc.


  Parler des réussites des parents, de la famille et des amis


  En vous appuyant sur votre expérience de parent ou d’éducateur, vous pouvez identifier les situations où vous auriez pu vous mettre en colère et où vous avez choisi de ne pas le faire. L’endroit où vous vivez et circulez en voiture fournit souvent de bons exemples. Vous pouvez demander à vos enfants ce qu’ils pensent de ce conducteur qui vous coupe la route ou de celui qui conduit avec brusquerie et partager avec eux quelques hypothèses. Vous pouvez même en faire un jeu : ce conducteur pressé est peut-être un médecin qui est appelé en urgence ou quelqu’un de très fatigué qui ne fait pas très attention. Vous stimulez ainsi la capacité de vos enfants à compatir et à avoir de multiples angles de vue pour expliquer le comportement d’une personne, en opposition à la réaction autocentrée que l’autre nous dérange. Vous pouvez aussi encourager les jeunes à discerner les efforts et les réussites de leurs amis, de leurs proches ou des membres d’une communauté. Ce peut être fait en une phrase, comme de pointer que Grand-Père a fait un gros effort pour supporter tout le désagrément du chien dans la maison, ou que la voisine n’a vraiment pas apprécié le ballon de foot tombé dans ses fleurs, mais qu’elle a choisi de pardonner et de ne rien dire.


   


  Remarquer les réussites de la famille et des amis est un bon outil, car les jeunes apprennent beaucoup en observant les rapports sociaux, les relations affectives et la manière dont les autres règlent les situations (Papalia, Wendkos Olds & Duskin Feldman, 2008). Les recherches ont aussi montré que les jeunes élevés dans des entourages où l’on parle d’expériences variées, des leurs et de celles des autres, semblent généralement plus attentifs aux émotions et capables de les comprendre (Bretherton, 1993). Ce faisant, ils apprennent combien il est important de réfléchir sur soi-même et d’exprimer ce qui se passe dans leur tête.


  Parler des réussites à partir des medias


  Les livres, les pièces de théâtre et les séries télé fournissent un nombre infini d’occasions pour faire une CSC. De nombreux auteurs insufflent maintenant du suspense dans les livres pour enfants en faisant que le héros mente à ses parents dans des situations dangereuses ou en noircissant à l’extrême une autre personne comme un membre de la famille ou un pair. Elever les enfants dans l’idée que les gens sont "tout bons" ou "tout mauvais" rétrécit et appauvrit leur vision de la société et des relations humaines. Quand on lit une histoire à des enfants, il est important de se demander avec eux si les gens sont vraiment « tout mauvais » ou « tout bons », ou bien si la plupart n’ont pas tendance à être des deux. On peut aussi leur demander ce qu’ils auraient fait s’ils avaient été le personnage principal, ou ce qui a bien pu arriver au « méchant » pour qu’il devienne comme ça.


  Introduire dans les CSC des personnes ou des personnages qu’ils ne connaissent pas leur permet à la fois de développer leurs capacités d’analyse et de leur faire prendre conscience des interactions sociales et de la vie. Encore une fois, il ne faut pas en faire trop.


  L’authentique art de la découverte


  La reconstitution d’un souvenir est profondément influencée par la nature des questions posées, la façon dont les jeunes racontent leur histoire de nouveau, leurs émotions en le faisant, ainsi que la perception qu’ils ont de celui qui les écoute. Découvrir le souvenir d’une réussite est un art qui exige de la sollicitude, de la présence et une écoute active, tout comme si vous vouliez vous concentrer pour construire lentement un château de cartes. Découvrir ce qu’ils ont vécu intérieurement exige d’avancer par petites touches, parfois même en demandant une description minute par minute de ce qui est arrivé (voir le schéma 4.1). Reprendre leurs expressions évite aussi de perturber ce déroulement si précieux de leur souvenir ; autrement dit, utiliser notre vocabulaire d’adulte, c’est courir le risque d’interrompre le scénario de leur expérience intime. D’autres mots que les leurs peuvent les distraire de ce qu’ils racontent et les amener à nous demander d’expliquer.


   


  Plus nous savons comment les enfants enregistrent les informations, mieux nous saurons faire resurgir l’évènement. Les jeunes enfants, par exemple, ont tendance à mieux se souvenir de détails précis alors que les enfants plus âgés se rappellent surtout l’essentiel (Reyna & Brainerd, 1995 ; Brainerd & Reyna, 2004). Ainsi, les enfants de maternelle peuvent se souvenir de la couleur de la chaussure de quelqu’un ou d’un mot qui les aura frappés tandis que des enfants plus âgés se rappelleront le sens général de ce qui a été dit, mais pas les mots exacts. Ceci est lié au développement du cerveau et à la capacité différente, selon leur âge, à traiter l’information.


   


  Aussi, bien que cela puisse sembler évident, les jeunes seront plus à même de commenter les implications de leurs réussites si vous parvenez à déclencher le souvenir dans sa séquence initiale, c’est-à-dire ce qui s’est passé au tout début, puis au milieu, et la manière dont cela s’est terminé. Et comme nous avons tendance à nous rappeler plus facilement le commencement et la fin d’une séquence, nous aurons souvent besoin pour retrouver la partie centrale, de faire un véritable travail de recherche (Sousa, 2006).


   


  Schéma 4.1 : Reconstituer les réussites
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  L’art de diriger cette découverte exige que vous puissiez prendre la décision de poursuivre ou non la CSC, de la remettre à plus tard ou de changer le cours de la conversation.


   


  Questions et réponses


   


  Question : Peut-on dire qu’il suffit de poser des questions au sujet d’une réussite et de ses conséquences pour avoir des résultats significatifs ou cela dépend-il surtout des questions que l’on pose ?


  Réponse : Le genre de questions est important jusqu’à un certain point. Les recherches montrent que les parents qui posent des questions « détaillées » développent une plus grande capacité chez leurs enfants à raconter avec précision (Cleveland & Reese, 2005). Dans ces familles, même les petits de trois ans se souviennent mieux des évènements, des années plus tard (Reese, Haden, & Fivush, 1993). Les conversations détaillées impliquent le soutien de l’enfant dans l’élargissement de la discussion, de telle sorte que l’adulte et l’enfant en tirent un profit commun. Cela contraste avec le style « répétitif » des conversations où les parents semblent « vérifier » ce que l’enfant se rappelle. Ces dernières sont plutôt vécues comme un interrogatoire.


   


  Question : Vous avez mentionné que les émotions jouent un rôle crucial dans la mise en forme et l’encodage des souvenirs. Est-ce que les émotions des jeunes sont aussi importantes, que l’on parle de réussite ou de problème ?


  Réponse : Absolument. Les souvenirs ne sont pas comme les vidéos qui restent les mêmes quel que soit le nombre de fois où on les regarde. Chaque fois que nous revivons un souvenir, nous le transformons légèrement. A chaque rappel nous modifions quelque chose et enrichissons notre souvenir en lien avec l’intérêt et la perspective du nouvel auditeur à qui nous le racontons. Les circuits neuronaux de certaines parties des souvenirs sont affaiblis, tandis que d’autres sont renforcés et reliés à l’expérience du moment. Aussi, si cela agace profondément un jeune de raconter à nouveau sa réussite, ce sentiment peut se superposer à l’histoire. A l’inverse, s’il en devient fier, alors l’histoire gagne en puissance émotionnelle dans son cerveau. Autrement dit, déclencher un souvenir permet de le réintégrer sous une forme nouvelle. Toute récupération est un « modificateur de souvenirs » (Bjork, 1989). Chaque récupération d’un souvenir augmente la facilité à le retrouver à nouveau.


   


  Question : Mon enfant, qui n’est pas encore d’âge scolaire, ne semble jamais se rappeler de quoi que ce soit quand je lui demande avec qui il a joué au parc. Pourrais-je utiliser avec lui quelques-unes de ces stratégies du fonctionnement de la mémoire pour trouver quelques réussites, ou est-il trop jeune ?


  Réponse : En général, cette recherche des trésors fonctionne mieux avec les enfants de plus de 4 ans du fait de la croissance plus lente du lobe temporal médian (qui inclut l’hippocampe) et du cortex frontal. La maturation de ces deux aires du cerveau est indispensable aux enfants pour acquérir le sens du temps, la capacité de se connaître et pour saisir la séquence des évènements (Siegel, 1999). Le développement de la mémoire autobiographique est aussi lié à l’acquisition du langage (Nelson, 2005), étant donné qu’un événement doit être enregistré avec des mots pour pouvoir être retrouvé plus tard par des mots (Reeder, Martin & Turner, 2010). Ce développement tardif de la mémoire autobiographique et de celle des épisodes empêche les très jeunes enfants de raconter par eux-mêmes l’histoire qui leur est arrivée, sauf si on rejoue l’événement et si on se sert des mêmes objets. Spécifiquement, les recherches ont montré qu’on peut faciliter le souvenir si on fait semblant de revivre l’histoire sous forme de jeu (Haden, Ornstein, Eckerman & Didow, 2001). Cela veut dire qu’un garçon de quatre ans pourrait être amené à reformuler sa réussite, par exemple, comme d’avoir été gentil mais ferme au parc quand son ami s’est emparé de son jouet au tas de sable si, avec la personne qui le garde, on l’incite à redire l’histoire en la rejouant et en utilisant son jouet. Ce procédé de jouer ensemble et de manipuler des objets fera aussi un pont entre le vocabulaire limité de l’enfant et sa capacité à comprendre le déroulement des évènements (Hollister Sandberg & Spritz, 2010).


   


  Question : Tout cela est passionnant. Le professeur de ma fille m’a dit qu’aujourd’hui elle avait résolu un conflit d’une manière étonnante ! Si je me lance dans une conversation, comment m’y prendre ?


  Réponse : Les premières CSC sont souvent à la fois passionnantes et difficiles. Vous savez que vous pouvez explorer énormément de sujets et vous vous retrouvez sur le bord de votre chaise, essayant de vous rappeler quel est le meilleur angle d’attaque ! Commencez lentement et n’oubliez pas de partir de l’expérience de l’enfant. Dans le chapitre suivant, nous parlerons des différentes manières de poursuivre une CSC. Choisissez le chemin où vous vous sentez le plus à l’aise et découvrez les autres plus tard. Le but est d’aider les jeunes à se développer au-delà de ce qu’ils ont réussi à faire et de transformer leurs compétences débutantes en un savoir-faire réutilisable pour résoudre les problèmes futurs.

  


  4  Jeu dans lequel on envoie un ballon contre un mur et chaque fois qu’un joueur ne le rattrape pas, il est éliminé





  CHAPITRE 5

  Les Lego et les compétences


  Vous avez quelques réussites à votre crédit et vous êtes prêts à passer à la prochaine étape ! Il s’agit maintenant de prendre conscience que chaque petit détail de l’événement est comme un cube ou une pièce de Lego. Vous pouvez laisser les cubes éparpillés sur le « sol » de l’esprit, ou en faire une prison en vous concentrant sur les problèmes, ou les rassembler pour créer peu à peu un musée plein de trésors inestimables. Laisser ces cubes éparpillés, c’est ne leur trouver aucune valeur et faire fi de l’évènement. Ils seront finalement poussés de côté ou rangés au fond d’un placard. On construit une prison avec des commentaires du genre : « Qu’est-ce que tu es impatient. Tu ne peux pas attendre une minute de plus ? », alors que l’enfant a déjà attendu un bon moment. On construit un musée en reconnaissant : « Je sais que tu as déjà attendu longtemps et que tu n’en peux plus. Merci d’avoir été si patient, je vais faire de mon mieux pour finir vraiment vite. » L’épisode est le même, les cubes sont les mêmes. La différence se manifestera par ceux que vous cherchez et choisissez, et par la manière dont vous décidez de vous en servir.


   


  Dans ce chapitre, nous allons nous concentrer sur les détails et étudier chaque aspect des éléments pertinents d’une réussite. En premier lieu, nous verrons les Lego des « compétences émotionnelles », puis nous parlerons des Lego « des compétences sociales ».


   


  Les Lego des compétences émotionnelles


   


  Dès l’enfance, les jeunes font face à la difficulté de traiter des émotions complexes avec souvent très peu de connaissances et d’outils. S’ils grandissent dans un entourage soucieux de leur éducation, ils apprendront de leurs proches certaines de ces compétences ou assimileront des comportements qui deviendront les leurs ultérieurement (Siegel & Hartzell, 2004). Cependant, même dans les meilleures familles, la plupart d’entre eux se sentiront, à un moment ou à un autre, bouleversés, effrayés et incapables de gérer leurs émotions, surtout la colère. Je me souviens d’un enfant qui m’a suppliée de changer son cerveau, parce qu’il ne voulait vraiment plus être en colère et avoir tout le temps des problèmes, mais qu’il ne pouvait s’en empêcher.


   


  Dans les CSC concernant des émotions inconfortables, deux aspects distincts du vécu peuvent être soulignés :


   


  • La compétence personnelle (les jeunes sont capables de parler de leurs émotions)


  • L’action (ils trouvent des moyens concrets pour traiter la situation de manière constructive)


  Le sentiment de compétence


  Quelle que soit leur émotion, il est important d’aider les jeunes à avoir confiance dans leur aptitude à résoudre une difficulté. S’ils participent régulièrement à des CSC, ce sentiment de compétence peut se développer assez rapidement puisqu’ils prennent conscience de leur capacité de trouver les solutions par eux-mêmes. Mettre les idées valables qu’ils ont trouvées autant au crédit de leur créativité qu’à celui de la conversation est certes une manière très constructive de procéder. Cela leur permet de réaliser qu’ils ont la compétence de prendre en main leur vie émotionnelle et de pouvoir compter sur un soutien lorsqu’ils auront à traiter une difficulté.


   


  Si les CSC se concentrent sur le travail du cerveau qui gère les émotions pénibles, des idées efficaces viendront systématiquement. En effet, personne ne supporte de souffrir sans rien faire (White, 2004). Puisque notre cerveau produit sans cesse un ensemble complexe d’idées, on peut toujours demander : « Est-ce qu’une autre partie de toi pense différemment à ce sujet ? » Comme on l’a vu au chapitre 3, même l’adolescent suicidaire reconnaîtra qu’une partie de lui ne veut pas mourir. Reconnaître la coexistence de ces pensées nous permet automatiquement de choisir.


   


  Le raisonnement du jeune résultant de ses propres contre-arguments peut être bien plus puissant que tout commentaire logique que vous pouvez faire valoir en tant qu’adulte. Le but des CSC consiste donc à amener au premier plan l’aide fournie par la partie du cerveau qui d’habitude fonctionne discrètement à l’arrière-plan de la conscience et à réduire l’intensité de l’émotion désagréable. Le simple fait de demander au jeune de décrire ce qu’il vit et de formuler les pensées qui l’aident, active le travail des neurones ayant pour tâche de résoudre les problèmes, et réduit ainsi la force des émotions déplaisantes.


   


  Une interaction que j’ai eue avec mon fils quand il avait 8 ans en est une bonne illustration. Il était devenu craintif après avoir lu Harry Potter avec ses amis et il me réveilla au milieu de la nuit après avoir fait un cauchemar :


   


  Michael : J’ai trop peur, je n’arrive plus à dormir…


  MN : Qu’est-ce que la peur te dit ?


  Michael : Elle me dit que je suis comme Harry Potter sauf que je n’ai pas de pouvoirs magiques et Voldemort, caché quelque part, m’attend pour me faire du mal.


  MN : La peur te fait penser que Voldemort se cache pour te faire du mal ? Y a-t-il une part de toi qui pense autre chose ?


  Michael (réfléchissant) : Je suppose qu’une part de moi pense que Voldemort n’a aucune raison de me faire spécialement du mal puisque je n’ai aucun pouvoir magique. Il fait du mal seulement aux sorciers et je suis sûr de ne pas en être un car je n’ai jamais rien fait de magique, même pas par hasard.


  MN : Ainsi de te souvenir qu’il fait du mal uniquement aux sorciers et que tu n’en es pas un, ça t’aide ? Quels autres arguments as-tu pour réduire la peur ?


  Michael (prenant son temps et réfléchissant) : Je me dis que ça n’a pas de sens de penser qu’il se cache. Pourquoi il ferait ça ? Il n’a aucune raison d’attendre pour me faire du mal.


  MN (intéressée) : Donc tu penses qu’il n’a aucune raison d’attendre ? Qu’est-ce que tu peux dire d’autre à la peur ?


  Michael : Eh bien, je n’ai pas de pouvoirs magiques mais j’ai d’autres choses que je pourrais utiliser pour me défendre.


  MN : Tu aurais d’autres outils pour te défendre ? Lesquels ?


  Michael : J’ai les pierres de ma collection que je peux lui lancer, et mon bâton d’Indien.


  MN : C’est vrai, ainsi tu peux te défendre avec ces objets. Quoi d’autre ?


  Michael : Je ne sais pas trop…


  MN : Est-ce que la peur te fait penser que Voldemort existe réellement ?


  Michael : Oui, c’est vrai, elle fait ça, mais maintenant que j’y pense, il n’existe pas : c’est l’invention de quelqu’un.


  MN : Est-ce que de te souvenir que c’est une invention te permet de voir les choses autrement ?


  Michael : Ouais, ça m’aide à ne pas imaginer toutes ces choses. Je peux me rappeler que c’est tout dans mon imagination et que ce n’est pas réel.


  MN : OK, donc la peur te dit : 1. Voldemort existe réellement ; 2. Il veut te faire du mal et 3. Tu es comme Harry Potter mais sans pouvoirs magiques. Tu es capable de répondre à la peur que : 1. Voldemort est l’invention de quelqu’un. 2. S’il existait, il n’aurait aucune raison de te faire du mal. 3. Tu peux te défendre avec un certain nombre d’objets.


  Michael (souriant et détendu) : Ouais !


  MN : Alors, comment est la peur maintenant ?


  Michael : Bien plus petite !


  MN : Pouvons-nous retourner dormir maintenant ?


  Michael : Oui !


   


  Cet exemple rend évident combien il aurait été contre-productif d’argumenter contre la peur, surtout en pleine nuit lorsque c’est difficile d’être logique. Comme le cauchemar, la peur de Michael venait de son monde intérieur ; la solution devait donc aussi venir de la même source.


  Agir


  Les recherches ont montré que les personnes supportent beaucoup mieux un choc émotionnel lorsqu’elles peuvent décider d’agir. (Anderman & Wolters, 2006). Cela est bien démontré dans le cas de catastrophes naturelles, lorsqu’un appel à donation est lancé. (Ekman, 2007) Si l’on souffre sans être à même de prendre des mesures ou si l’on est témoin de la souffrance des autres, la fréquence du pouls, la tension artérielle et la production de cortisol tendent à augmenter. Bien que finalement la plupart des gens, de tout âge, trouvent le moyen de surmonter ce qui leur arrive, certaines stratégies marchent mieux que d’autres. Aider les jeunes à remarquer ce qui les aide le mieux à régler une situation, leur apporte une gamme d’importantes compétences (Henderson & Dweck, 1990). Cantonnés dans leur propre démarche d’essais et d’erreurs, ils peuvent se sentir plus impuissants qu’ils ne le sont ou choisir des moyens qui ont des conséquences négatives.


   


  A titre d’exemple, un interne de doctorat du programme de psychologie travaillait avec un jeune garçon, Andrew, qui venait de perdre son chat adoré, Trickle. Andrew était si submergé de chagrin qu’il s’était mis à mimer les comportements de son chat pour garder Trickle présent dans sa vie. Alors que bien des habitudes de chats auraient pu être socialement acceptables, Andrew avait pris la fâcheuse habitude de se lécher les mains quand elles étaient sales. A l’école, aussi bien les professeurs que ses camarades réagissaient avec dégoût à ce comportement.


   


  L’idée de faire quelque chose que son chat faisait de son vivant était un moyen créatif de s’occuper de son chagrin. Cependant « se lécher » n’était pas le meilleur comportement félin à adopter en raison de son impact social et des conséquences potentiellement néfastes pour sa santé. Il était important que dans les CSC, on fasse le tour du problème avec Andrew pour bien reconnaître que son idée était intelligente, tout en faisant émerger d’autres manières de garder son chat présent dans sa vie. Plusieurs options étaient envisageables : il pouvait être affectueux, gentil, courir très vite ou rester tranquille. Les solutions créatives, mais socialement inacceptables, que les enfants trouvent pour leurs problèmes doivent être réajustées très rapidement avant de devenir stigmatisés à l’école.


   


  Les Lego des compétences sociales


   


  Les réussites issues des interactions sociales nécessitent d’explorer un ensemble plus complexe de variables, étant donné qu’un autre être humain est impliqué. Quand on parle avec les enfants de leurs réussites sociales, il est de la plus grande importance d’explorer les quatre champs de compétences suivants :


   


  • La réflexion précédant la réussite.


  • L’étude de soi pendant la réussite.


  • L’étude des autres pendant la réussite.


  • Les effets en chaîne du choix.


  Par exemple, prenons l’histoire de Terry qui avait réussi pleinement à résister à la tentation d’insulter Jana alors qu’elle trichait lors d’un jeu. Au lieu de se laisser emporter par sa colère, Terry décida simplement de quitter le jeu en disant : « je n’ai plus envie de continuer à jouer ».


   


  On remarque donc :


   


  • Ses pensées préalables à la réussite : « Je ne l’aime pas vraiment mais je veux que ça reste un problème peu important donc je ne devrais pas lui dire des choses méchantes ».


  • L’étude d’elle-même : « Je préfère rester calme et simplement jouer avec quelqu’un de plus drôle ».


  • L’étude de Jana : « Elle est embêtante mais c’est quand même triste pour elle de ne pas avoir d’amis ».


  • Les effets en chaîne après sa réussite : plus d’amusement, moins de conflits, pas de soucis, et plus de satisfaction à être une personne qui n’avait pas blessé Jana inutilement.


   


  La métaphore de l’avion


   


  Les quatre catégories ci-dessus constituent le guide des CSC au niveau relationnel. Ainsi que le schéma 5.1 l’illustre, la plupart des enfants et de nombreux adultes les retiennent généralement plus facilement en les visualisant comme les parties principales d’un avion :


   


  • L’avant de l’avion représente le point de départ de la réussite et la réflexion initiale qui a dirigé celui-ci dans la bonne direction. La plupart du temps le but initial est d’empêcher le problème d’augmenter.


  • Les deux ailes représentent la double étude de soi et des autres.


  • L’arrière représente les répercussions positives en chaîne ou le « bagage » qu’on emporte pour le futur.


   


  Schéma 5. 1 La métaphore de l’avion
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  Si une ou plusieurs parties manquent, l’avion peut avoir du mal à effectuer son vol avec succès à travers les turbulences des interactions sociales. Quand toutes les « pièces » complexes d’un avion sont assemblées ou quand toutes les catégories permettant de résoudre le problème sont explorées, on développe la capacité de « survoler » les situations compliquées, au lieu de « s’écraser ». Dans le texte suivant, nous illustrerons l’emploi de ces quatre catégories d’exploration dans la transcription d’une conversation que j’ai eue avec un de mes clients adolescent Adam.


   


  Un exemple : Adam et la lecture de poèmes


   


  Adam est un adolescent sportif, sérieusement impliqué dans le développement de sa carrière professionnelle de footballeur. Il me raconte une de ses réussites, lorsqu’il s’est retrouvé coincé à l’improviste, en voiture avec sa mère et sa sœur aînée alors qu’ils étaient en route pour une rencontre d’amateurs de poésie à une heure de chez eux. Au départ, il devait être déposé en chemin chez un ami et profiter d’une agréable soirée de sport. A cause d’un malentendu, il n’y avait personne chez son ami lorsqu’ils y arrivèrent.


   


  Je vais maintenant explorer ses pensées avant sa réussite, son étude de lui-même et des autres, et les effets en chaîne de son choix. Bien que sa mère ait été présente dans la pièce, l’échange se poursuit principalement entre Adam et moi.


  Les pensées précédant l’action


  Cette partie de l’exploration se rapporte à ce qui se passe dans la tête des jeunes quand ils sont confrontés à une situation délicate. Ce que l’on pense juste avant de réagir à un challenge est un moment crucial car, en une fraction de seconde, une seule pensée peut engager le déroulement de la situation dans une direction constructive ou profondément destructrice. Ces pensées initiales dépendent en grande partie de ce que les personnes ont à leur disposition dans leur répertoire de réactions émotionnelles, cognitives, comportementales. Tant qu’il n’y a pas de prise de conscience, la plupart ne vivent pas ces pensées comme des choix, mais se sentent au contraire irrésistiblement emportées dans le fatras de leurs expériences passées (Beaudoin, 2005). Sans cette prise de conscience, les jeunes courent le risque de réagir en se basant sur le bagage qu’ils gardent en mémoire, c’est-à-dire, sur ce dont ils ont été témoins ou ce qu’ils ont vécu auparavant.


   


  Grâce aux CSC qui rendent visibles les éléments de réussite, les jeunes développent une conscience approfondie de réactions possibles et constructives générées par le cortex frontal, y compris dans des formes très subtiles. Ils renforcent profondément les circuits neuronaux de cette conscience à laquelle ils auront accès plus facilement la fois suivante. Dans le cas d’Adam, j’étais curieuse de savoir ce qu’il avait pensé au début alors qu’il se retrouvait dans l’obligation inattendue d’assister à cette lecture de poèmes et comment il avait pu tourner la situation en une expérience constructive.


   


  MN : Que s’est-il passé en toi lorsque tu as réalisé que tu ne pourrais pas rester chez ton ami et que tu allais devoir assister à la lecture de poèmes ?


  A : J’étais vraiment mécontent.


  MN : Quelles pensées ont traversé ton esprit ?


  A : Je m’attendais à une soirée sympa avec mon ami. Nous aurions joué au foot, regardé la TV, écouté de la musique et, au lieu de cela, j’étais coincé dans une voiture qui m’emmenait à une soirée de lecture de poèmes. Et en plus, après ça a été pire. D’abord, j’ai cru que ça allait durer seulement une heure et puis j’ai appris que ce serait trois heures. J’étais vraiment en colère. Et, par-dessus le marché, à mi-chemin, j’ai réalisé que ma mère n’avait emporté que des trucs végétariens parce que ma sœur est végétarienne. C’était l’horreur.


  MN : Donc, tu étais coincé dans la voiture, tu n’avais que des trucs végétariens, et tu as réalisé que la lecture de poèmes prendrait beaucoup de temps. Tu étais mécontent. Qu’est-ce que tu étais tenté de faire ?


  A : J’avais vraiment l’impression que j’allais piquer une crise mais Maman m’a rappelé que si on a des contrariétés dans la vie, il faut gérer.


  MN : Tu as été d’accord avec elle ?


  A : Ouais, plus ou moins, je pense un peu comme elle.


  MN : Quand tu as eu cette pensée qu’il fallait gérer la situation, qu’as-tu décidé de faire ?


  A : Je ne pense pas avoir décidé quoi que ce soit.


  MN : D’accord, je t’imagine dans la voiture.


  Tu regardes par la fenêtre ? (Il acquiesce) Tu es vraiment mécontent, et ta mère te rappelle qu’il faut savoir gérer. Comment ça a affecté ce que tu as fait juste après, étant donné que tu étais d’accord avec elle ?


  A : Hum… Je ne sais pas…Je pense que…au bout d’un moment, j’ai juste décidé de cacher que je n’avais pas envie d’y aller.


  MN : Tu as décidé de cacher que tu n’avais pas envie d’y aller ?


  A : Ouais, je ne voulais pas que ma mauvaise humeur m’emporte trop loin. Vous savez, quand on est comme ça, on voit tout ce qui nous arrive en noir. Je ne pouvais pas être de bonne humeur, alors j’ai fait tout ce que j’ai pu pour garder du moins un état d’esprit mitigé et rester ouvert à ce qui pourrait arriver d’agréable ».


   


  Le choix initial d’Adam de « garder un état d’esprit mitigé et de rester ouvert » est le premier pas vers la réussite. C’était peut-être une première pour lui de mettre des mots sur sa réflexion initiale, ouvrant ainsi la possibilité qu’elle devienne une option plus claire la prochaine fois qu’il ferait face à une situation déplaisante. C’est particulièrement important parce que cette réflexion qui l’a aidé lui est venue pendant qu’il éprouvait une émotion pénible. Les réflexions constructives survenant dans un moment pénible ont le potentiel de créer un puissant réseau neuronal anti-problème chez les jeunes. Le processus de la conversation a renforcé le réseau neuronal de cette réflexion et a rendu Adam plus conscient de son option mentale, lui donnant le choix de s’y référer de nouveau plus tard.


  Pour résumer, on peut avoir accès à la première réflexion qui vient juste avant un événement couronné de succès avec des questions clefs telles que :


   


  • Quand tu as réalisé que tu ne pouvais pas rester chez ton ami, quelle a été ta première pensée ?


  • Quand il te vint à l’esprit que ta mère ne pouvait pas faire ce qui était prévu, qu’est-ce qui t’est venu à l’esprit ?


  • Que se passe-t-il dans la tête des gens quand ils sont confrontés à l’improviste à une situation comme celle-là ?


  L’écoute de soi


  L’écoute de soi pourrait comprendre la prise de conscience de la complexité de nos besoins personnels, de nos sentiments, de nos préférences et du sentiment de notre identité. Ces éléments peuvent influencer le choix de nos actes. En voici l’illustration dans la seconde partie de ma conversation avec Adam :


   


  MN : Donc tu as décidé que tu ne laisserais pas ta mauvaise humeur voir tout en noir ? Tu voulais garder un état d’esprit mitigé et rester ouvert à ce qui pourrait arriver d’agréable ? Concrètement, comment as-tu fait ? Parfois, c’est dur de changer d’humeur.


  A : D’abord, je suis resté silencieux pendant un moment.


  MN : Qu’as-tu fait durant ce moment de silence pour passer de la colère au bien-être ?


  A : J’ai essayé d’écouter de la musique pour me sentir un peu mieux.


  MN : Quand tu écoutes de la musique, ça va mieux ?


  A : Ouais, ça marche toujours.


  MN : Et après, qu’as-tu fait qui t’a aidé ?


  A : Je ne sais pas exactement je pense que d’écouter simplement de la musique a fait une différence.


  MN : Juste d’écouter de la musique, ça t’a aidé ? Tu sais, quelquefois, quand j’écoute de la musique, mon esprit vagabonde et me fait penser à des tas de choses. Est-ce que ça t’arrive ? (Il acquiesce) Est-ce que c’est ça qui s’est passé, quand vous étiez en route pour la lecture de poèmes ?


  A : Oui, c’est ça, j’ai essayé de m’imaginer comment je me sentirais quand ce serait fini.


  MN : Tu as imaginé quand ce serait fini ?


  Comment imaginais-tu ça ?


  A : Juste le soulagement de rentrer à la maison et d’être enfin à même de faire ce que j’aime.


  MN : Donc, écouter de la musique et penser au moment où ce serait fini ont eu un effet positif ? Et pendant la lecture comment as-tu fait pour t’en sortir ?


  A : Je m’endormais vraiment pendant la lecture et, comme on était dans une petite pièce, ma sœur me donnait un coup de coude chaque fois que ma tête tombait, pour que les poètes ne soient pas vexés.


  MN (riant) : Elle ne te laissait pas dormir ? Comment as-tu occupé ton esprit pour ne pas t’endormir ?


  A : Je ne voulais pas vexer les poètes même si certains étaient trooop barbants et n’en finissaient pas... Ils ne devaient lire qu’un seul poème, mais quelques-uns ne respectaient pas la règle.


  MN : Qu’est-ce que tu fais quand tu t’embêtes à ce point et que tu dois rester assis éveillé quelques heures ?


  A : Le seul truc que j’ai trouvé, c’était de me rappeler des conversations marrantes avec mes amis. J’ai fait ça un moment et à la fin, par hasard, je me suis mis à compter combien il y avait de fleurs dans le bol (on donnait à chaque poète une fleur, après sa lecture).


  MN : Donc tu t’es souvenu de conversations marrantes et tu as compté les fleurs.


   


  Adam s’est soucié de lui-même et a maintenu ce qu’il avait choisi de faire en restant sans rien dire, en écoutant de la musique, en pensant à ce qui se passerait après, en se rappelant des conversations marrantes et en comptant les fleurs. Dans cette catégorie de questions, cela aide souvent d’explorer le type de personne que l’on devient, lorsqu’on fait l’effort de réagir en congruence avec ses valeurs. Je l’ai fait plus tard avec Adam quand nous avons conclu la conversation.


   


  L’écoute de soi marche bien quand on l’équilibre avec l’écoute des autres, sinon l’on risque d’agir en ne pensant qu’à soi. Il faut tenir compte toutefois que beaucoup de jeunes restent centrés sur eux-mêmes pendant un bon moment, mais c’est une étape normale de leur développement (Santrok, 2009). Il est possible d’éveiller en douceur cette conscience grâce à des conversations bienveillantes avec l’enfant, mais trop insister risque de déclencher l’inverse à l’adolescence. J’ai travaillé avec quelques adolescentes à qui on avait demandé systématiquement et trop tôt dans leur développement de penser aux autres et de ne pas être « aussi égoïstes ». Ultérieurement quand le développement de leur cerveau les a amenées à être plus conscientes des autres, elles devinrent excessivement complaisantes, timides et incapables de dire « non » aux demandes de leurs amis. Le pendule a basculé de l’autre côté avec des conséquences fâcheuses. Trop de pression de la part de l’adulte conduit souvent à un résultat inverse aux attentes.


   


  En résumé, on peut accéder à l’écoute de soi avec des questions clefs telles que :


  • Qu’est-ce qui s’est passé en toi pour que tu te sentes un peu


  • mieux ?


  • Comment as-tu pris soin de toi ?


  • Quelle personne deviens-tu quand tu es dans un « état d’esprit mitigé « ?


  • Quelle sorte de personne est capable de faire un tel choix ?


  L’écoute des autres


  Etre à l’écoute signifie que les jeunes voient les autres comme des personnes et non comme des objets dérangeants. Cela suppose qu’ils remarquent les besoins des personnes, leurs sentiments, leurs désirs, leurs intentions, leurs espoirs et cela se fonde sur la capacité mentale de mettre les situations en perspective. Cette aptitude se développe habituellement entre 6 et 8 ans (Hollister Sandberg & Spritz, 2010). L’écoute des autres permet de s’affranchir de l’égocentrisme qui souvent gêne la résolution d’un conflit. Dans la troisième partie de la conversation avec Adam, je me demandais si le ressenti des autres lui était venu à l’esprit et si cela l’avait aidé.


   


  MN : Je t’imagine dans la voiture allant vers cette lecture de poèmes, et essayant de conserver un état d’esprit mitigé et de rester ouvert. Tu écoutes de la musique pour te sentir un peu mieux et puis tu commences à penser comment ce sera quand la soirée aura pris fin. Pendant la lecture, tu as pensé à vos conversations marrantes et tu as compté les fleurs. Toutes ces stratégies t’ont aidé à te distancer de ta colère et de ton mécontentement. As-tu aussi un peu pensé à ta maman et ta soeur ?


  A : Ouais, en fait, j’ai réalisé assez vite que ma colère pourrait nous faire du mal à nous tous, à moi, ma mère et ma sœur… et aux poètes…


  MN : Tu as réalisé que ta colère pourrait vous faire du mal à vous tous ?


  A : Ouais, j’aurais pu me plaindre, me disputer avec ma sœur et la mettre hors d’elle. J’aurais pu montrer à tout le monde que je détestais être là, mais j’ai choisi de ne pas le faire.


  MN : Est-ce qu’une pensée particulière t’a fait choisir de ne pas le faire ?


  A : Je ne sais pas trop… Oui, je crois… je crois que je savais combien cette lecture de poèmes était importante pour elles et je ne voulais pas la leur gâcher.


  MN : Donc tu savais combien cette lecture de poèmes était importante pour elles. Dirais-tu que tu as pris leur envie en considération malgré ton mécontentement ?


  A : Ouais, en plus ce n’était pas vraiment leur faute si j’étais coincé avec elles.


   


  Prendre les autres en considération peut parfois adoucir ce que les jeunes vivent et les aider à contenir leur colère. C’est le cas en particulier quand les personnes impliquées apprécient les relations où chacun respecte l’autre.


   


  Pour résumer, on peut arriver à savoir « si la personne est à l’écoute des autres » avec des questions clefs telles que :


   


  • Pouviez-vous comprendre pourquoi ils sentaient les choses de cette façon ?


  • Pouvez-vous imaginer ce qui fait réagir quelqu’un comme cela ?


  • Qu’est-ce que vous vous êtes dit des autres personnes présentes ?


  • Quelque chose vous a aidé à être à l’écoute des autres ?


  Les effets en chaîne


  Les effets en chaîne sont les conséquences naturelles des réussites (White, 2006). En général, le mot « conséquence » doit être utilisé avec précaution, parce qu’il peut déclencher une association négative et disciplinaire chez de nombreux jeunes. Je préfère parler « implications », « effets », de « ce qui arrive après », de « résultats », etc. Plus qu’avec aucune autre catégorie, explorer les effets en chaîne rend visibles les répercussions positives de leurs réussites et de leurs choix. C’est une aide pour eux de réaliser, souvent pour la première fois, que la réflexion rend possibles de grandes choses et cela leur permet d’éviter des expériences vraiment déplaisantes. Ce processus a un impact significatif sur leurs sentiments au sujet de l’événement et, en conséquence, sur leur souvenir de la réflexion elle-même.


   


  Ceci est illustré dans la quatrième partie de ma conversation avec Adam :


   


  MN : Donc tu as pensé à l’importance qu’avait cette lecture de poèmes pour elles et tu ne voulais pas la leur gâcher. Cela veut-il dire que tu étais conscient que ta colère pouvait déclencher des problèmes ou bien pensais-tu que ta colère pouvait aboutir à d’autres situations ?


  A : Eh bien, je savais que si j’avais commencé à chercher des poux à ma sœur, elle m’en aurait voulu pendant deux semaines et j’ai réalisé que ce serait encore plus affreux si nous nous disputions tout ce temps-là.


  MN : Donc tu as réalisé que ce serait plus affreux si tu suivais ton côté en colère et que ça durerait non seulement toute la soirée, mais aussi pendant quelques semaines d’affilée ?


  A : Ouais, c’est ce que je me suis dit.


  MN : Est-ce que ça t’a davantage motivé à rester dans un état d’esprit mitigé et à garder un esprit ouvert au cas où quelque chose de bien se produirait ? (Il acquiesce) Est-ce que quelque chose de sympa est finalement arrivé ?


  A : Ouais, à un moment je suis parti explorer le bâtiment et ses environs et, par hasard, j’ai découvert un super terrain de foot. C’était vraiment chouette à voir !


  MN : Vraiment ? Qu’est-ce qu’il avait de beau ?


  A : Il surplombait tout Monterey et de là on avait une vue magnifique. J’adorerais jouer sur un terrain comme ça un jour.


  MN : Donc, après tout, tu as tiré quelque chose de cette expérience ?


  A : Ouais, ce terrain de foot est inoubliable.


  MN : Quel effet ça te fait de réaliser que tu es réellement passé de ton mécontentement et de ta colère à un état d’esprit positif ?


  A : Eh bien, je suis fier d’avoir tenu jusqu’au bout.


  MN (à la mère d’Adam) : Quel effet ça a sur vous de réaliser qu’Adam a été capable d’une telle maîtrise ?


  Sa mère : J’apprécie vraiment ce qu’il a fait. Ça me fait chaud au cœur de le découvrir comme ça. Il est grand et mature, maintenant !


  MN : Il sait faire avec !


  (Tout le monde rit)


   


  La conversation avec Adam se termine par une discussion sur la signification de ce qu’il a réussi à faire et en donnant un nom à la sorte de personne qu’il a choisi de devenir.


   


  La conscience des effets en chaîne a un impact direct sur le ressenti qu’ont les jeunes de leur maîtrise et de leur compétence. Comme l’illustre cet exemple, ils développent la capacité de devenir maîtres de leur vie, même dans des situations où, de prime abord, il leur semble que cela sera difficile.


  On peut explorer les effets en chaîne en utilisant deux groupes de questions : d’abord celui des questions rendant visibles les gains immédiats qui découlent de leurs réussites, ensuite, celui des questions qui soulignent le fait de ne pas subir des pertes, c’est-à-dire les problèmes qu’ils évitent en réagissant à la situation de manière constructive. Ces questions peuvent cibler plusieurs domaines de la vie comme, l’humeur, ce qu’ils pensent d’eux, ce qui les amuse, leur relation avec les pairs, les parents, les professeurs et autres, les comportements, les activités, le reste de la journée, etc. En résumé, on peut explorer les effets en chaîne avec des questions telles que :


   


  • Est-ce que, à la fin, quelque chose que tu aimais s’est passé ?


  • Une fois que tu as choisi de rester « dans un état d’esprit mitigé », est-ce que tu t’es senti mieux ou plus mal ?


  • Est-ce que de rester « ouvert » a écourté le côté déplaisant de la situation ?


  • Quels effets ton effort a-t-il eu sur ta relation avec ta mère et avec ta sœur ?


   


  Quand une CSC peut rendre visibles les intentions, l’écoute de soi et des autres, les effets en chaîne et que cet accomplissement est associé à un sentiment de congruence avec leurs valeurs, les enfants se sentent devenir plus compétents et plus que jamais poussés à utiliser de nouveau leurs stratégies. Une telle conscience de leurs compétences et de leurs façons d’être préférées leur ouvre la voie ; ils se sentent des jeunes aux mille et une compétences !


   


  L’avion d’Adam


   


  Métaphoriquement parlant, Adam a été capable de « faire voler un avion » au-dessus du problème, au lieu de vivre mal cette soirée. Il a construit son « avion de réussite » :


   


  • Il a décidé en premier lieu de faire avec et de rester dans « un état d’esprit mitigé et de rester ouvert « (l’avant de l’avion).


  • Il s’est mis à l’écoute de sa propre expérience en restant silencieux, en ne voyant pas tout en noir, en écoutant de la musique pour se sentir mieux et penser à des conversations marrantes avec ses amis (une des ailes de l’avion).


  • Il a tenu compte des autres, ne voulant pas gâcher la séance de sa mère et de sa sœur (l’autre aile de l’avion).


  • Il a pris conscience des effets en chaîne de son choix, comme d’éviter deux semaines de conflit avec sa sœur, de ne pas rendre la situation plus pénible qu’elle ne l’était déjà et en trouvant un chouette terrain de foot (l’arrière de l’avion).


   


  On croit couramment que les jeunes ont peu conscience d’eux-mêmes et qu’ils ne peuvent envisager les conséquences qu’assez tardivement dans l’adolescence parce qu’on estime qu’ils n’ont pas encore accès aux capacités d’analyse et de méta-pensée requises (Papalia, Wendkos Olds & Duskin Feldman, 2008). Ma propre expérience cependant me montre que même les jeunes cerveaux développent cette capacité, s’ils sont soutenus et encouragés à le faire.


   


  Questions et réponses


   


  Question : J’ai lu quelque part que notre mémoire semble plus portée à enregistrer les évènements chargés en émotions négatives que ceux vécus positivement. Si cela est vrai, comment obtenez-vous des jeunes qu’ils se souviennent durablement de leurs stratégies pour résoudre avec succès un problème ?


  Réponse : C’est vrai que la mémoire est plus encline à enregistrer des frayeurs intenses par exemple, que des joies intenses (LeDoux, 2002). Nous avons tendance à ruminer bien plus nos insatisfactions qu’à goûter notre bien-être. Cette tendance vient en partie de la nécessité de se souvenir des dangers quand la survie de l’espèce est en jeu (Hanson & Mendius, 2009). Les CSC essaient de composer avec ce problème de deux manières, d’abord, en menant des conversations significatives et en les reliant aux réseaux complexes des valeurs et des souvenirs déjà profondément ancrés dans le cerveau, ensuite, en ayant des conversations sur ce que les jeunes ont évité, en utilisant paradoxalement la force qu’ont les émotions pénibles pour enregistrer les savoir-faire. Bien que l’on ait besoin de plus de recherches dans ce domaine, on peut présumer qu’en les aidant à reconnaître leur capacité à éviter d’eux-mêmes une expérience grandement déplaisante on déclenche une partie du même mécanisme de mémorisation.


   


  Question : Cela fonctionne-t-il réellement avec des enfants plus jeunes ? Je ne me vois pas rechercher tout cela en posant ce genre de questions à un enfant de moins de 8 ans ?


  Réponse : Avec des enfants plus jeunes, l’investigation est beaucoup plus simple et peut seulement se faire avec deux questions. Voyez cet exemple avec ma petite fille de 4 ans :


  Amélia (appelant) : Maman, Maman !


  MN : (incertaine de ce qui lui arrive, mais il est clair que son appel n’est pas urgent) : Qu’y a-t-il ?


  Amélia : Maman, viens !


  MN : Je suis en train de faire le dîner. Tu peux attendre ?


  Amélia : Maman, viens, j’ai besoin de toi.


  MN : OK, une minute, le temps de sortir le plat du four.


  Amélia : (pas de réponse)


  MN (allant vers elle et m’agenouillant à ses côtés) : Qu’est-ce qu’il y a ? Ça va ?


  Amélia (calmement) : Maintenant, ça va, mais je me suis mordue tout à l’heure et ça faisait vraiment, vraiment mal ; maintenant, c’est presque passé.


  MN : Vraiment ? Qu’est-ce qui a fait passer la douleur ?


  Amélia (réfléchissant) : Je ne sais pas, d’attendre un peu, je crois. mais aussi j’ai fait des grandes respirations, comme ça (me montrant) et puis une fois j’ai soufflé assez fort pour que l’air sorte de mon nez et rentre dans ma bouche, et j’ai soufflé sur le bobo !


  MN : Ainsi, tu t’es fait du bien toute seule ? Le temps t’a aidée et de respirer à fond ça t’a aidée ! J’essaierai de me rappeler ça la prochaine fois que je me mordrai !


  Dans cet exemple, j’ai incité Amélia à prendre note qu’elle avait été capable, d’elle-même, de réduire sa sensation de douleur. Je nous ai aussi mises sur le même plan, en lui faisant savoir que je me souviendrais de son astuce la prochaine fois que je me blesserais. Ceci portait à un niveau plus haut ses connaissances et ses capacités puisque non seulement elle s’était aidée elle-même mais que potentiellement elle avait aussi aidé sa mère !


   


  Si elle avait été incapable de répondre à ma première question, quand je lui ai demandé comment elle avait calmé la douleur, je me serais simplement demandé au hasard et j’aurais essayé de le deviner à haute voix, quelles solutions possibles elle avait pu utiliser.


   


  En fait, cela est arrivé plus tard dans la même journée, alors que nous quittions la maison en hâte et que je réalisais avoir oublié un papier près de la porte. Comme j’informais Amélia que j’allais rentrer à la maison pour le prendre et revenir en moins d’une minute, elle a commencé à crier et pleurer parce qu’elle voulait venir avec moi. Je lui ai dit fermement et gentiment que, vu l’heure, je ne pouvais vraiment pas la sortir de son siège pour un rapide aller et retour. Les larmes aux yeux et le rouge aux joues, elle se calma un peu avec réticence et dit : « d’accord ». Quelques secondes plus tard quand je revins, elle était inquiète mais calme et je lui ai demandé comment elle avait eu raison de sa peur. Elle n’en avait absolument aucune idée malgré toutes mes questions. J’ai simplement fait des suppositions à haute voix, sans lui demander de répondre : « Je me demande si tu ne t’es pas simplement dit, Maman va vite revenir, je sais qu’elle va revenir ; ou c’est déjà arrivé que Maman parte et tout s’est bien passé ». Puis, j’ai changé de sujet pour éviter de la submerger de suggestions.


   


  A vrai dire, quand un enfant n’a aucune idée de ce qu’il a fait, lui poser trop de questions auxquelles il répond par un « je ne sais pas » peut paradoxalement créer un sentiment d’incompétence. C’est important de lui donner le sentiment qu’il est capable. J’avais confiance que, même si elle n’avait pas identifié sa stratégie, lui faire remarquer qu’elle s’était calmée toute seule contribuerait à faire éclore son sentiment de maîtriser ses émotions.





  CHAPITRE 6

  Développer un GPS mental


  La pratique régulière des CSC permet aux jeunes non seulement de mettre en place un ensemble de compétences concrètes pour résoudre les problèmes, mais aussi de prendre conscience de leur capacité à envisager les différents aspects de l’évènement. Autrement dit, alors que le contenu de chaque CSC se concentre sur différents évènements spécifiques, le processus des conversations et de leurs conséquences est toujours le même : inviter les enfants à prêter attention à leurs réflexions et à une vue d’ensemble de la situation. Typiquement, le fait de revoir régulièrement les évènements de cette manière, renforce peu à peu dans le cerveau en voie de développement, les circuits neuronaux de la conscience de soi et encourage la tendance à examiner les évènements de la vie dans une perspective plus large.


   


  Dans les chapitres précédents, les CSC permettaient aux jeunes de prendre conscience de leurs réussites après les événements et avec l’aide d’un adulte. Nous investiguerons maintenant la capacité d’effectuer consciemment des choix éclairés pendant le processus de résolution du problème. Les jeunes engagés régulièrement dans les CSC peuvent petit à petit considérer un plus grand éventail d’informations, ce qui élargit progressivement le choix des solutions. Cette manière nouvelle de traiter l’information leur permet de résoudre plus rapidement davantage de problèmes et de se servir de leurs compétences naissantes dans une plus grande diversité de situations éprouvantes. Les réussites n’arrivent plus par hasard, mais sont le résultat de prises de conscience, d’une réflexion analytique et de choix. Ils agissent comme s’ils avaient un GPS mental !


   


  Les recherches ont montré que les jeunes ayant des connaissances et une pratique dans un domaine particulier peuvent être meilleurs que les adultes parce que leurs réseaux neuronaux sont prêts à remarquer et à traiter ce type spécifique de données. Cela a été établi par Ericsson et ses collègues en 2006 et antérieurement par Chi en 1978. Ils ont comparé les capacités des enfants de CM 2 et des étudiants d’Université à se souvenir des positions des pièces d’échec et des séquences d’une partie. Les souvenirs des enfants et leur analyse des actions étaient meilleurs que ceux des étudiants, mais uniquement en ce qui concernait le jeu d’échecs. La neuroplasticité du cerveau des enfants est telle que la répétition d’expériences qui leur plaisent et qui ont du sens pour eux crée un puissant canevas de connaissances préétablies auquel ils peuvent rattacher de nouveaux éléments et les retrouver par la suite.


   


  Exemples


   


  Voyons de plus près grâce aux histoires suivantes, comment les jeunes améliorent leurs capacités à résoudre les problèmes.


   


  J’ai fini de déjeuner avant mes amis et je leur ai dit que je les attendrais sur notre banc habituel près de la barrière. Puis j’ai attendu et attendu en regardant distraitement le match de foot sur le terrain en contrebas. A un moment, j’ai réalisé que mes amis s’amusaient à l’autre bout de l’allée.


  Katy


   


  Mon petit frère jouait sur mon lit pendant que je faisais mes devoirs et soudain j’ai réalisé qu’il avait fait pipi sur MON oreiller !


  Raoul


   


  Je suis allée dormir chez une copine qui a critiqué ma façon de me conduire avec mon petit ami toute la soirée et qui m’a convaincue qu’il allait rompre avec moi le lendemain. J’étais tellement déprimée que je l’ai évité toute la matinée jusqu’à ce que je réalise qu’il se comportait comme si rien ne s’était passé.


  Anna


   


  Ma sœur a menti à mon père, prétendant avoir besoin de son ordinateur pour faire ses devoirs. Je savais qu’elle voulait seulement regarder son émission ridicule mais malheureusement il l’a crue et j’ai été obligé de lâcher mon émission de sport.


  Luis


   


  J’étais en train de quitter le terrain de foot, fier que mes deux buts nous aient fait gagner le match, quand un ballon m’a violemment frappé dans le dos. Je me suis retourné en criant et j’ai vu Jonathan qui paraissait énervé.


  Nikos


   


  J’avais passé beaucoup de temps à sculpter une magnifique pointe de flèche dans une petite pierre. J’étais vraiment content de ce que j’avais fait mais je n’arrivais pas à bien polir le dernier bord. Voyant mes efforts, mon ami m’a proposé de la finir avec ses outils, mais là en quelques minutes… il l’a cassée !


  Matt


   


  Comment, réagiriez-VOUS à ces situations ?


   


  Pour chacune de ces histoires, prenez une minute pour réfléchir à ce que vous éprouveriez dans une telle situation et à ce que vous seriez enclin à faire. Notez les émotions qui commenceraient à bouillonner, le comportement que vous auriez tendance à adopter et les mots qui pourraient vous échapper. Ensuite, prenez une minute pour imaginer la réaction d’un enfant que vous connaissez bien.


   


  Comment pensez-vous qu’un enfant aux mille et une compétences réagirait à ces évènements ?


   


  Les enfants et les adolescents aux mille et une compétences abordent ces situations tranquillement, conscients de ce qu’ils vivent (méta-conscience) et avec un point de vue plus large sur eux-mêmes, sur la situation et sur les autres (« les invisibles »).


  La méta-conscience


  Avec les CSC, les jeunes sont entraînés à devenir de plus en plus conscients :


  1. de leurs pensées et de leurs sentiments


  2. des aspects complexes et souvent contradictoires de leur ressenti


   


  Plus précisément, être conscients de leurs pensées et de leurs sentiments inclut le développement de leur capacité à identifier ce qu’ils vivent et à le formuler. C’est la méta-conscience qui se développe progressivement entre quatre et huit ans, âge auquel un certain nombre d’enfants deviennent capables de remarquer que leur cerveau « génère des pensées » (Flavel, Green & Flavel, 2000).


  Prendre conscience des aspects complexes et contradictoires de certaines expériences implique de se distancier pour inspecter le contenu de l’esprit. Plutôt que de vivre de la confusion, les jeunes parviennent maintenant à identifier leurs pensées et à les sérier, même si toutes les activités, se passent simultanément. Dans certain cas, ils peuvent regarder leurs pensées et leurs sentiments contradictoires comme s’ils regardaient des nuages défiler dans un ciel bleu (Kabat-Zinn, 2003). Comme ils ont développé cette conscience en réfléchissant à leurs réussites, elle est associée à un sentiment positif, dénuée du malaise qui autrement pourrait découler de l’observation de leurs émotions destructrices. Ils ont pris l’habitude de reconnaître la présence simultanée de sentiments contradictoires et d’être à l’aise pour en parler grâce à la métaphore des « parties de leur cerveau ».


   


  Dans la première histoire de ce chapitre, Katy s’est sentie sur le moment blessée, trahie et en colère quand elle a vu, au loin, ses amis s’amuser sans elle. Mais elle a aussi rapidement remarqué qu’elle ressentait ces émotions, ce qui lui a permis de les nommer et de stopper leur impact négatif en faisant émerger d’autres façons de voir la situation. Au cours des CSC, elle avait déterminé qu’elle appréciait être souple et s’était entraînée à envisager diverses hypothèses. D’elle-même, elle se mit donc à penser :


  • « Ils ont peut-être simplement oublié notre entente, parce que le déjeuner a duré très longtemps ; ça ne veut pas nécessairement dire qu’ils ne m’aiment pas ».


  • « Je pourrais me dire que dorénavant ils ne sont plus vraiment mes amis, mais peut-être ont-ils été entraînés par quelqu’un pour aller voir quelque chose ailleurs ».


  • « Ça m’agace vraiment cette histoire, je ne peux pas leur pardonner sans vérifier avec eux pourquoi ils ont fait ça ».


   


  En général, une telle conscience de ce que l’on ressent liée à une vision d’ensemble ouvre la porte à la capacité de choisir. Cette conscience se fait à plusieurs niveaux.


   


  Plus précisément, au cours d’un événement, les jeunes deviennent capables de :


   


  • Réaliser qu’ils éprouvent des émotions pénibles.


  • Remarquer leur tentation d’agir d’une façon qui n’arrangera rien.


  • Devenir conscients des problèmes pouvant résulter de cette manière d’agir.


  • Conserver le contrôle de leur émotion pénible et de leur envie de blesser l’autre.


  • Susciter des expériences plus neutres ou plus positives concernant la situation.


  • Rester connectés à diverses possibilités de réagir.


  • Choisir une option leur paraissant faisable, pertinente et ayant des chances de réussir.


   


  A un niveau plus large, ils deviennent capables de rester en phase avec leurs priorités, leurs valeurs et avec le type de personne qu’ils préfèrent être.


   


  Ayant acquis une conscience aussi riche, ils deviennent de plus en plus aptes à se décider en toute conscience. Si le vécu a toujours de multiples aspects et si vous êtes conscient que vous préférez être flexible, vous savez alors faire appel à votre « partie flexible » quand vous réagissez à des incidents. Autrement dit, la conscience vous permet d’activer davantage les réseaux de la « flexibilité » de votre cerveau en vous ancrant dans les signaux sensoriels et expérientiels qui y sont attachés. Katy a été capable de se rappeler qu’elle appréciait d’être flexible, ce que son cerveau a relié aux nombreux souvenirs de situations qu’elle avait réussi à maîtriser avec souplesse. Pendant qu’elle marchait vers ses amis, elle se mit à respirer profondément, confiante que tout se passerait bien et présumant qu’elle pourrait gérer cette situation comme elle avait déjà réussi à le faire auparavant. Quand elle retrouva ses amis, elle réalisa qu’ils avaient eu l’intention de la rejoindre mais que quelqu’un les avait appelés pour voir un étonnant rassemblement de coccinelles.


   


  La méta-conscience, le fait d’être conscient de ce que l’on pense, c’est comme si l’on se regardait sur une vidéo tout en la commentant : « je semble préoccupée ; on peut dire que je me faisais du souci pour la santé de grand-maman. Oh ! Regarde, je suis aussi capable de sourire et de remarquer le comportement bébête de Joe ». Au cours des CSC, on invite les jeunes à adopter une position d’observateur vis-à-vis de leur propre cerveau et à noter les différences de leurs vécus. Cette position d’observateur conduit inévitablement à se distancier de ses émotions et limite leur intensité et leur escalade. La méta-conscience activant le cortex médian préfrontal lui permet de ralentir la réaction (Cahn & Polish, 2006). C’est ce que l’on propose lors de formations à la pleine conscience où les gens apprennent à noter leurs pensées sans réagir.


  Comprendre en ayant une vue d’ensemble et la conscience des « invisibles »


  Les jeunes développent une compréhension globale quand on les encourage à se mettre dans la peau des autres et rechercher ce que j’appelle « les invisibles ». Ces derniers sont d’importants facteurs qui influent sur les comportements. « Les invisibles » peuvent être d’avoir faim, d’avoir eu une mauvaise journée, d’être tracassé par un test de karaté, d’être malade, d’avoir oublié d’emporter son déjeuner, etc. Ils incluent tous les facteurs qui peuvent rendre une personne plus encline à adopter certains comportements et certaines émotions sans qu’elle y fasse attention. « Les invisibles » ne sont pas détectables à l’œil nu. Nous pouvons les découvrir en analysant les facteurs qui poussent les gens à s’engager dans une réaction donnée. « Les invisibles » sont fondés sur la croyance qu’il y a toujours des raisons complexes sous-jacentes aux comportements.


   


  Au cours des CSC, on encourage continuellement les jeunes à réfléchir à ce qui peut contribuer aux comportements d’une autre personne, avec des questions comme : « Comment comprends-tu les actes de cette personne ? Connaîtrais-tu quelque chose au sujet de cette personne qui puisse expliquer ce qu’elle a fait ? Quelle image globale as-tu de sa vie ? Y a-t-il quelque chose qui pourrait t’aider à être patient avec elle ? » Une recherche montre qu’un groupe d’enfants de maternelle à qui l’on demande de construire une tour et de la décrire à haute voix sont assez conscients que leurs camarades, de l’autre côté du paravent, peuvent l’imaginer et se la représenter autrement que ce à quoi elle ressemble vraiment. Ces derniers ont besoin d’instructions verbales très précises pour reproduire avec des cubes une tour qu’ils ne peuvent voir. Si l’on divise en trois niveaux la capacité de se mettre à la place de l’autre pour réaliser cette tâche, les enfants de cinq et six ans sont de niveau 1 et sont en général capables de donner des instructions verbales pour construire avec des cubes la même tour que la leur mais ils vont parfois oublier que leurs camarades ne peuvent pas voir le modèle, ou bien ils n’arrivent pas à déduire ce qu’ils peuvent et ne peuvent pas se représenter. (Flavel, 2004)


   


  A sept ou huit ans, les enfants atteignent le niveau 2 dans la représentation d’une situation et se font une image plus précise de ce que l’autre déduit. Un processus comparable apparaît lorsqu’on étudie comment les enfants réfléchissent quand ils sont tentés de tricher dans un jeu. Les enfants au niveau 1 de représentation d’une situation vont seulement se soucier de savoir si l’adulte peut les voir ou non. Les enfants au niveau 2 vont essayer de prévoir ce que l’adulte pourrait penser à ce moment-là ; ils peuvent, quand ils passent par exemple un test à l’école, être plus enclins à essayer de détourner l’attention du professeur ou à user d’une technique trompeuse, comme de feindre de laisser tomber leur crayon, alors qu’en fait ils sont en train de regarder la réponse au test de leur voisin.


   


  En plus de cette différence de développement selon l’âge, la capacité d’imaginer, de comprendre et de saisir ce qui contribue au vécu d’autrui semble dépendre du sexe et des différences culturelles (niveau 3). Les filles semblent être mûres plus tôt que les garçons en ce qui concerne leur représentation d’une situation. Certains théoriciens estiment que cela vient de la formation sociale où l’on encourage les filles plus systématiquement que les garçons à se concentrer sur les autres et à être en empathie (Tannen, 1990), alors que d’autres croient que cette divergence est en rapport avec la maturation de différents schémas du cerveau (Cahill, 2005 ; Gurian, 2001). En ce qui concerne les différences culturelles, dans les communautés collectivistes où l’accent est davantage mis sur la cohésion sociale, on apprend souvent aux enfants à ne pas se mettre en colère pour éviter ses effets négatifs, tandis que les enfants des cultures individualistes sont souvent encouragés à s’affirmer. (Shiraev & Levy, 2007)


   


  Même s’il est certainement nécessaire de prendre en compte toutes ces possibilités, j’ai découvert que les jeunes des deux sexes de plus de quatre ans (environ) peuvent généralement prendre en compte jusqu’à cinq sortes ou plus « d’invisibles », s’ils ont expérimenté un certain nombre de CSC. « Ces invisibles » tournent autour des expériences personnelles, des relations, des situations, du contexte et du passé que l’on peut déduire dans la vie des autres.


   


  « Les invisibles » personnels


  « Les invisibles » personnels concernent la capacité intrinsèque d’un protagoniste à s’engager ou non dans un certain type d’action. Par exemple, dans la seconde anecdote rapportée ci-dessus, Raoul a d’abord senti monter une bouffée d’agacement et a eu envie de pousser son petit frère hors du lit. Cependant, presque en même temps, il a eu un flash « des invisibles » de son frère et il a été capable de penser : « il est encore bien petit et n’est pas encore capable de se retenir de faire pipi. » Raoul a simplement appelé sa maman à l’aide et il était finalement désolé pour son petit frère, lui-même horrifié et en larmes de ce qu’il lui était arrivé.


   


  « Les invisibles » des relations


  « Les invisibles » des relations concernent le passé commun de gens qui se connaissent depuis un certain temps. Dans l’histoire d’Anna, elle a réalisé que son amie non seulement n’avait jamais eu de petit ami au collège non plus qu’au lycée, mais aussi qu’elle était très envieuse de sa relation. Cette prise de conscience déclencha chez Anna de la compassion et lui permit de se libérer de sa frustration tout en se promettant d’être plus prudente à l’avenir quant aux avis de son amie sur les relations amoureuses !


   


  « Les invisibles » du contexte


  « Les invisibles » du contexte concernent ce qui arrive à une personne dans sa vie courante : les évènements récents de la journée, l’état des relations familiales, la position socio-économique, le bien-être et l’état de santé de la personne, etc. Quand Luis a laissé l’ordinateur de la famille à sa sœur, il s’est d’abord senti frustré et il lui en voulait. Assez rapidement pourtant, il s’est calmé parce qu’il savait trop bien qu’elle était malheureuse d’avoir été lâchée par son petit ami et que sa série lui apportait une distraction et une détente.


   


  « Les invisibles » du passé de chacun


  « Les invisibles » du passé de chacun concernent les évènements d’un passé lointain : les traumatismes, les deuils, les accidents, etc. Dans l’histoire du match de foot, Nikos s’est retourné, surpris et dépité, puis a remarqué que Jonathan avait l’air amer. Cela lui a rappelé le visage blanc et grisâtre de Jonathan quand on l’avait traité pour une leucémie quelques années plutôt en CM1. Il était chauve et manquait beaucoup l’école. Jonathan n’avait jamais rattrapé le niveau des autres élèves en sport et, maintenant qu’ils étaient au collège, il avait peu à peu développé un mauvais esprit sportif. Nikos décida qu’il voulait juste se concentrer sur la joie qu’il tirait de sa performance et s’en aller. De toute façon, pensait-il, depuis toutes ces années, c’était la première fois que Jonathan lui faisait quelque chose et c’était peut-être même involontaire. Il choisit de laisser tomber.


   


  « Les invisibles » des situations


  « Les invisibles » des situations concernent les particularités de chaque circonstance présente : être confronté à une tâche peu réaliste, recevoir des indications confuses ou craindre de casser un objet précieux. Dans la dernière histoire, la première réaction de Matt a été d’être en colère. Une partie de son cerveau criait : « TU as cassé la pointe de ma flèche » ! Cependant, en même temps, une autre partie de son cerveau était capable de lui faire voir pas mal de sortes « d’invisibles » qui pouvaient avoir eu une influence sur les actes de son ami : « il ne l’a pas fait exprès, c’est mon meilleur ami et il a juste essayé de m’aider. De toute façon, j’aurais pu la casser moi-même par accident si j’avais continué ce que je faisais, parce qu’elle était vraiment friable et que je n’avais pas l’outil adéquat. »


  Les conséquences des « invisibles »


  Prendre en compte « les invisibles » augmente la probabilité de résoudre avec plus de précision les situations difficiles. Faire attention aux « invisibles » accroît la capacité générale des jeunes à éprouver de l’empathie et de la compassion car cela élargit leur compréhension des personnes bien au-delà de l’ici et du maintenant de l’incident. Dans beaucoup d’interactions, en fait, « les invisibles » influencent bien davantage la réaction de quelqu’un que les aspects visibles limités des incidents eux-mêmes. Pour cette raison, les reconnaître est une aide puissante parce qu’avoir la vue d’ensemble de la situation réduit naturellement le grand huit émotionnel en dépersonnalisant l’évènement, c’est-à-dire que les problèmes ne sont plus imputés exclusivement aux intentions.


   


  Reconnaître « les invisibles » offre un autre avantage important : l’on trouve toujours plus de solutions pour un évènement considéré dans son ensemble, que dans une vision étroite.


   


  Quand les jeunes situent davantage le problème dans son contexte, ils voient davantage leur pair dans la personne.


  Combiner la méta-conscience et la réflexion sur la vue d’ensemble


  Savoir accéder à la méta-conscience et à une réflexion sur une vue d’ensemble permet aux jeunes de choisir sur quoi ils veulent se concentrer. Cette attention sélective est tout le temps nécessaire à l’école. Par exemple, les jeunes ont besoin de prêter attention à leur professeur, même si un camarade fait l’idiot et qu’un autre est en train de manger un bonbon en cachette. La plupart des élèves, dès cinq ans, savent sur quoi ils sont censés rester concentrés, ou comment éviter d’être distraits, mais ils ne sont pas nécessairement capables de le faire (Berger, 2009). Quand ils ont à gérer des situations sociales et émotionnelles, beaucoup de jeunes enfants, soit, ne savent pas à quoi ils doivent faire attention, soit ne savent pas quoi faire dans la situation, d’où leur difficulté à bien réagir. Les CSC contribuent à créer leur propre programme mental. Autrement dit leur GPS leur indique les éléments susceptibles de les aider et quelles sont les solutions possibles.


   


  Une autre façon de réfléchir à ce processus est d’imaginer une personne dans l’incapacité de se représenter son vécu émotionnel. Un tel état ne laisse pas grand-place à autre chose qu’à des réactions viscérales. Quand vous avez développé votre capacité à être conscient de vous-mêmes, des autres et de leurs « invisibles », vous vous trouvez soudain comme face à un ensemble panoramique d’où vous pouvez tirer de l’empathie et des solutions. Vous pouvez y voir la contribution de chaque personne (y compris la vôtre) et le rôle complexe de différents facteurs contextuels. Vous pouvez aussi reconnaître ce que vous avez en commun, ce qui pourrait vous amener à réagir de la même manière si vous vous trouviez dans la même situation. La capacité de s’imaginer ce que l’autre ressent, même si l’on est en conflit avec lui, déclenche souvent de l’empathie et conduit à de meilleures relations entre pairs, surtout dans les classes élémentaires (LeMare & Rubin, 1987). Cette conscience des autres peut permettre aussi de ressentir de l’affection, de l’amitié, de se soucier d’eux ou de les apprécier en coexistence avec l’irritation due au conflit. De bien des façons, on peut comprendre ces combinaisons de compétences comme des compétences intrapersonnelles et interpersonnelles (Gardner, 1983, 1993). Nous parlerons des effets de ces compétences plus longuement dans le prochain chapitre. Je vais à présent donner une illustration de cette façon de mettre au grand jour la méta-conscience et la prise de conscience « des invisibles ».


   


  Aider les jeunes à réellement voir « les invisibles »


  La poupée Barbie cassée


   


  Comme il a été dit plus haut, notre mémoire retient et enregistre beaucoup plus de données que celles auxquelles nous prêtons réellement attention. Dans cet entretien, la prise de conscience étendue de Karen l’a aidée à découvrir chez son amie des détails auxquels elle n’avait pas songés durant leur dispute et à augmenter sa capacité future d’en identifier d’autres lorsqu’elle sera contrariée. Comme vous allez le voir, son cerveau avait pris un instantané ou une photographie mentale de son amie et de « ses invisibles », mais elle n’avait pas pris ces facteurs en considération de façon consciente quand elle a réagi à l’incident. Puisqu’elle avait réussi à bien régler la situation, en parler a été pour elle une occasion en or de dégager des observations inattendues, de les mettre au premier plan de sa conscience et, de là, de rendre son circuit neuronal prêt à faire de même dans une autre situation.


   


  MN : Tu avais envie de partager avec moi le fait que tu aies réussi à ne pas te sentir contrariée ?


  Karen : Oui, il y a quelques jours, mon amie a cassé ma poupée Barbie et je ne lui ai pas crié dessus, alors que j’en ai eu vraiment envie.


  MN : Elle a cassé ta poupée Barbie et tu as réussi à ne pas lui crier dessus. Donc, j’essaie de me faire une image de vous deux : c’était à l’école ? Comment a-t-elle cassé ta poupée ?


  Karen : Ouais, nous étions à l’école près du terrain de jeux. Nous jouions avec ma Barbie, et puis à un moment, elle voulait plier les jambes de la poupée, alors elle l’a prise par la tête et a poussé les jambes, sauf que c’est la tête qui s’est pliée et qui s’est cassée.


  MN : Ah, je vois comment ça s’est passé. Que s’est-il passé pour toi dans ta tête quand tu as vu ça ?


  Karen : J’étais vraiment furieuse et je n’avais qu’une envie : lui crier dessus.


  MN : Donc tu étais furieuse et tu voulais lui crier dessus. Qu’est-ce que la colère te donnait envie de crier ?


  Karen : La colère voulait que je crie : « VA-T’EN » et que je reste juste seule avec ma poupée cassée. Elle était toute neuve et je l’aimais tellement !


  MN : La colère voulait que tu cries « VA-T’EN » et que tu restes seule… rien d’autre ?


  Karen : Hum... Je crois que c’était tout parce que j’étais vraiment triste.


  MN : Donc, alors que c’était très tentant, tu me dis que tu n’as pas crié. Qu’as-tu fait à la place ?


  Karen : J’ai juste pensé que mon amie ne connaissait pas sa force.


  MN : Alors que la colère était vraiment très forte, tu lui as trouvé un genre d’excuse ? (Elle acquiesce) Qu’est-ce qui t’a permis de penser ça ? Tu as remarqué quelque chose sur elle ?


  Karen : Pas vraiment.


  MN : Comment était son visage ?


  Karen : Elle semblait… hum… elle semblait…je ne sais pas… je pense qu’elle semblait vraiment gênée.


  MN : Donc tu as remarqué qu’elle semblait gênée ? (Elle acquiesce) A-t-elle dit quelque chose ?


  Karen : Ouais, maintenant que j’y pense, elle n’arrêtait pas de dire : « je suis désolée, je suis désolée »…


  MN : Tu l’as entendu dire « je suis désolée ». Autre chose que tu pourrais me dire à son propos ?


  Karen : Non, c’est tout. Elle avait juste l’air gênée et elle n’arrêtait pas de s’excuser.


  MN : Elle semblait gênée et s’excusait. Pourrais-tu imaginer quelque chose d’autre qui se passait en elle, qui était peut-être « invisible » ?


  Karen : Hum…Eh bien…Peut-être…Je crois qu’elle paraissait aussi abasourdie. Je pense qu’elle était fâchée et embêtée que la poupée se soit cassée. Peut-être se sentait-elle comme moi. Elle ne voulait pas vraiment la casser c’est juste qu’elle ne connaissait pas sa force.


  MN : Donc ton cerveau a vu beaucoup de choses à son sujet : elle avait l’air gênée et tu t’es dit qu’elle était sûrement aussi fâchée que toi, surprise et frustrée de ne plus pouvoir jouer. Tu as aussi réalisé qu’elle n’avait pas l’intention de casser la poupée et tu as entendu ses excuses. Est-ce possible que certaines de ces choses invisibles que ton cerveau a notées t’aient aidée à ne pas lui crier dessus ?


  Karen : Probablement, parce que, maintenant que j’y pense, j’ai bien vu son visage et elle semblait vraiment désolée… Ça a vraiment fait une différence pour moi.


  MN : De remarquer son visage, « ses invisibles » et de l’entendre, ça t’a aidée à ne pas écouter la colère et à ne pas crier ? Que se serait-il passé si tu lui avais crié dessus ?


  Karen : Ça aurait détruit notre amitié et j’aurais été encore plus triste et puis aussi gênée.


  MN : Tu aurais eu une poupée cassée et une amitié brisée ? (Elle acquiesce) Que s’est-il passé après tout ça ? Avez-vous été capables de la réparer toutes les deux ?


  Karen : Pas moi, ni mon amie, mais mon papa l’a réparée le soir même et donc je suis vraiment contente de ne pas lui avoir crié dessus. Elle est vraiment une bonne amie…


  MN : C’est merveilleux ! Comme ça, ton papa a réparé la poupée et tu as sauvé ton amitié !


   


  En prenant en compte certains aspects visibles et invisibles de ce que son amie ressentait, Karen a été capable de choisir la meilleure réponse au problème de sa poupée cassée. Alors qu’au début elle n’était pas consciente de ses propres observations, le fait d’en parler les lui rendra plus facilement accessibles la prochaine fois qu’une situation similaire surgira.


   


  Questions et réponses.


   


  Question : Vous affirmez que ces conversations peuvent être bénéfiques même avec de jeunes enfants. Pouvez-vous vraiment les mener quand ils sont petits ?


  Réponse : D’abord, permettez-moi de clarifier que ce style de conversations n’est pas une technique que je « fais » avec les gens. C’est vraiment beaucoup plus un ensemble de valeurs sur lesquelles je me base dans ma vie ; je m’intéresse à la manière de penser des jeunes. Pour cette raison j’ai pu avoir de petits échanges de deux minutes, dans le droit fil des CSC, avec des enfants de trois ou quatre ans. Par exemple, alors que j’écrivais ce livre, ma fille de quatre ans a eu un petit problème avec l’un de ses amis au parc. Elle avait grimpé sur un arbre avec Harry et ils redescendaient, quand elle a remarqué un ruban brillant sur le sol et le lui a montré du doigt. En le voyant, Harry a sauté en bas de l’arbre et s’en est emparé. Quand ma fille a atteint le sol, il a fait demi-tour, manifestant clairement l’intention de le garder. Elle lui a dit gentiment : « Harry, c’est moi qui l’ai vu en premier. Tu te souviens ? Peux-tu me le montrer ? » Harry s’est sauvé avec le ruban. Elle l’a fixé du regard une seconde, et puis elle est retournée jouer avec les autres enfants dans l’aire des jeux.


   


  Ayant été témoin de cela, de loin, je lui ai demandé un peu plus tard si elle pensait que Harry tenait à ce ruban :


  Amelia : Oui, je crois qu’il n’a peut-être jamais vu un ruban !


  MN : Tu étais d’accord pour qu’il le garde ?


  Amelia : Oui, parce que j’en ai déjà vu beaucoup.


  MN : Est-ce que c’était généreux de ta part de le lui laisser ?


  Amelia (souriante) : Je crois !


  MN : Tu penses qu’il a été content ?


  Amelia : Eh bien, il n’a rien dit, mais je crois qu’il l’était.


  MN : Tu te sens bien de rendre les gens contents ?


  Amelia (souriante) : Oui !


   


  Puis elle a commencé à parler d’autre chose. Ça a été le signe pour moi que cela suffisait.


   


  C’était un très bref échange, mais nous avons passé en revue ce quelle pensait d’elle-même et de l’autre, quelles étaient les conséquences de son choix, la compétence qu’elle avait utilisée et la satisfaction ressentie d’avoir été ce genre de personne. Remarquez que je ne juge ni n’évalue son choix en disant « tu as bien fait ». C’est une de ces phrases que les adultes disent souvent avec la meilleure intention du monde de soutenir les réussites de leurs enfants. Or, il est important de réaliser que cela aboutit souvent à l’effet contraire. Lui dire « tu as bien fait » aurait pu la décentrer d’elle-même et de sa relation à Harry et aurait pu l’amener à noter qu’elle me faisait plaisir. Comme faire plaisir à ses parents est un sentiment puissant à cet âge-là, cela aurait pu être une intrusion dans l’éclosion de son sentiment d’elle-même. Quand on élève des enfants avec une trop grande succession de « tu as bien fait », il peut arriver, plus tard, qu’ils renouvellent l’expérience de laisser d’autres enfants garder une trouvaille comme un ruban, simplement pour plaire à un adulte et perdre ainsi leur propre jugement sur eux.





  CHAPITRE 7

  Les mille et une compétences en chaque enfant :

  Déployer une intelligence sociale et émotionnelle


  « Maman, je te donne ce billet de 20 $ que Mamie m’a donné pour mon anniversaire parce que je te dois de l’argent pour les poissons que tu as achetés pour mon aquarium il y a un mois. J’aurais pu choisir de ne rien dire parce que je sais que tu as oublié, mais j’ai décidé que je voulais vraiment être honnête. »


  Michael, 9 ans


   


  Les jeunes qui ont développé leur méta-conscience et une vision d’ensemble prennent des décisions plus adéquates lorsqu’ils sont confrontés à un dilemme social ou émotionnel inattendu. Ils ne sont pas autant tiraillés par la tentation de gagner et de réagir impulsivement. Ils ont plus tendance à être conscients de leurs choix et à envisager différentes solutions possibles.


   


  Dans l’histoire qui précède, Michael a pris sa décision par rapport au type de personne qu’il préfère être. A un autre moment, il aurait pu la prendre fondée sur son désir de ne pas blesser les sentiments de ses parents, ou bien il aurait réfléchi à l’importance de la confiance dans sa relation avec eux. Michael a été capable de peser chacun de ces facteurs. Ce qui est vraiment important, c’est qu’il se soit mis à réfléchir par lui-même. Si vous étiez les parents de Michael, vous pourriez avoir envie de lui montrer calmement, en retour, que vous avez apprécié son geste et même peut-être le féliciter avec légèreté en lui posant une question en passant.


   


  En fait, la réponse de sa mère fut : « Eh bien, merci. Tu aimes te sentir honnête ? » Michael réfléchit une seconde, acquiesça, sourit et retourna à ses activités. Dans un moment important comme celui-là, il vaut mieux ne poser qu’une seule question pour s’assurer que le jeune prolonge son sentiment d’être satisfait de lui-même.


   


  Passer d’une série de réussites


  à une identité d’enfant aux mille et une compétences


   


  Passer de l’expérience de réussites isolées, que les CSC ont rendues visibles, à l’acquisition d’une capacité bien établie à éprouver de la compassion et à se sentir plus souvent capable de gérer des dilemmes sociaux et émotionnels, demande quelques étapes de plus. Michael a fait l’expérience de nombreuses CSC et peut désormais prendre des décisions à partir de ses valeurs et non en réaction à ses envies. Avant que les compétences identifiées au cours des CSC ne puissent devenir des parties intégrantes de son identité, elles doivent être en premier lieu :


   


  • Vécues comme significatives, pas seulement une seule fois, mais à plusieurs reprises,


  • Formulées pour être distinctement répertoriées dans son cerveau,


  • Constatées et reconnues par d’autres personnes afin que leur existence soit confirmée,


  • Rattachées au passé et peut-être à l’avenir pour assurer leur pérennité,


  • Reliées à la prise de conscience du contexte où elles ont été apprises.


   


  Voyons en détail le processus qui sous-tend le développement de jeunes sûrs d’eux-mêmes, de leur compétence et de leur aptitude à réagir de façon appropriée. Puis, nous examinerons comment ces compétences enrichissent le développement de leur intelligence sociale et émotionnelle.


  Voir la réussite plusieurs fois


  Avec le temps, les réussites des enfants recèlent des similarités. Ils ne les remarquent généralement pas, surtout s’ils sont jeunes, car ils ont tendance à vivre dans le présent. Leur demander si la compétence utilisée dans leur toute dernière réussite ressemble, d’une manière ou d’une autre, à celle employée dans un autre incident peut aider à construire une association dans leur cerveau. Quand on a rendu visible au moins trois fois une compétence et que les histoires des réussites se sont interconnectées, le cerveau se met à relier les évènements et les jeunes commencent à se voir comme étant compétents dans ce type de situation. Pour relier les réussites entre elles, vous pouvez poser des questions du genre :


   


  • Donc tu as essayé de te rappeler que c’est de jouer qui est important et non juste de gagner, et ça t’a aidé à laisser aller ta déception ?


  • Est-ce que c’est la même pensée qui t’avait aidé, il y a quelques semaines, quand ton équipe a perdu un match de foot ?


  • Est-ce que cela peut aussi être relié à l’incident du jeu de cartes du mois dernier ?


  La nommer


  Une autre manière d’aider les jeunes à « intégrer » leur sentiment de réussir est de donner un nom aux compétences en jeu. Un seul mot est plus facile à retenir que toute une histoire. C’est plus simple de se penser généreuse que comme « une personne qui aime partager ses bonbons, qui fait attention aux besoins des autres et qui fait des super cadeaux à ses amies ». Bien entendu, les deux descriptions sont valables et dignes d’être énoncées mais un mot unique est plus facile à évoquer dans une situation difficile. Comme : « vraiment, je n’aime pas cette fille, mais je préfère être généreuse, alors je partagerai avec elle comme je le fais avec les autres élèves ».


   


  Dans la plupart des CSC, il est préférable que les enfants nomment eux-même leur compétence. S’ils n’y arrivent pas, vous pouvez toujours proposer un nom, mais votre suggestion sera relativement inutile si elle ne correspond pas à leur vécu. Pour donner un nom à une compétence, on peut poser des questions du genre :


   


  • Comment appellerais-tu la capacité de partager quelque chose avec quelqu’un que tu n’aimes pas beaucoup ?


  • Que penserais-tu de ceux qui sont capables de partager non seulement avec leurs amis, mais aussi avec ceux qui sont seuls ?


  • Comment appellerais-tu ceux qui partagent facilement, même ce à quoi ils tiennent le plus ?


   


  L’objectif est que l’enfant trouve, autant que possible de lui-même, le nom de la compétence.


  Inviter les autres à la reconnaître


  Si vous êtes le seul à penser que vous êtes un bon chanteur, vous pouvez douter de la légitimité de votre perception. Si votre mère pense aussi que vous êtes un bon chanteur, alors votre confiance en vous augmente. Si vos voisins, vos professeurs ou un public plus large vous ayant entendu chanter apprécient votre voix, il est probable que vous aurez vraiment confiance dans la validité de votre compétence. Plus il y a de personnes à témoigner d’une compétence, plus elle semble réelle. Ceci est important dans les CSC. Pour augmenter la capacité des enfants à reconnaître leurs réussites et les encourager à faire confiance à l’existence de leurs compétences, on peut poser des questions du genre :


   


  • Est-ce que quelqu’un a remarqué que tu t’es sorti de cette bagarre sans dire un gros mot ?


  • Peux-tu me donner le nom d’une personne qui a noté tes progrès ?


  • Je me demande ce que ton professeur dirait si je l’appelais pour lui faire part de tous les efforts que tu y as mis.


  • Penses-tu que nous puissions raconter cette histoire à ton père ? Je crois que ça lui ferait bien plaisir !


  Lui donner un passé


  La plupart du temps, nos problèmes ne datent pas d’hier (White et Epston, 1990). Nous pouvons donner des quantités d’explications et des détails de notre histoire personnelle au sujet de notre timidité, par exemple. Pourquoi ne pas trouver un passé à nos compétences ?


   


  A coup sûr, elles ne tombent pas du ciel ! Leur donner un passé les rend considérablement plus tangibles. Si vous venez de découvrir que vous pouvez vous affirmer, par exemple, vous vous sentirez bien plus assuré et ancré dans votre confiance en vous si vous identifiez les personnes et les évènements qui y ont contribué. C’est la différence qu’il y a entre avoir un premier rendez-vous, et la découverte que votre meilleur(e) ami(e) a toujours été amoureux(se) de vous. Vous êtes bien plus enclin à faire confiance au second scénario et à le vivre plus intensément. Une fois encore, ce même processus aide les jeunes. Pour donner un passé aux compétences, vous pouvez poser des questions du genre :


   


  • Peux-tu penser à une autre fois dans ta vie où tu t’es affirmé ?


  • Peux-tu te souvenir d’une personne qui, dans ton passé, pourrait raconter une histoire où tu t’es affirmé ?


  • Y aurait-il quelqu’un de ta famille qui ne serait pas étonné de découvrir que tu peux t’affirmer ?


  En découvrir le contexte


  Si se référer aux « invisibles » des autres au cours d’un conflit offre la possibilité de réagir avec compassion, le fait de découvrir le contexte qui a permis à ses compétences de s’épanouir équilibre l’intérêt que l’on porte à soi-même et le besoin de se lier aux autres. Par contexte, j’entends aussi bien les personnes que les activités qui ont contribué à l’épanouissement d’une personne.


   


  Notre identité et nos compétences ne se développent pas dans le vide (White, 2007). Elles nous sont généralement inspirées, nourries par notre entourage et entretenues dans un certain contexte de relations. Pour découvrir le contexte dans lequel les compétences se sont développées, vous pouvez poser des questions du genre :


   


  • Qui aurait pu contribuer à t’apprendre à être aussi patient ?


  • Y a-t-il eu un moment dans ta vie où tu as dû être patient en raison des circonstances ?


  • Est-ce que quelque chose t’a aidé à être patient ces derniers jours ?


  • Qu’est-ce qui dans ta vie actuelle te maintient ancré dans la patience ?


   


  Revoir les mille et une compétences en chaque enfant


   


  Chaque enfant est riche de compétences, souvent enfouies au fond de son esprit et de son cœur, dans l’attente d’être remarquées. Les jeunes qui prennent conscience de leurs compétences et se font confiance deviennent, pour utiliser une métaphore, des enfants aux mille et une compétences. Ils savent, pour l’avoir vécu, qu’ils peuvent réussir à surmonter un grand nombre de difficultés. Ils se font profondément confiance et savent qu’ils peuvent compter sur leur intelligence ou leurs habiletés sociales et émotionnelles pour résoudre la plupart des problèmes rencontrés.


   


  Avoir des compétences ne signifie pas qu’ils sont à l’abri d’émotions pénibles et même parfois destructives, comme peut l’être la colère. Cela veut plutôt dire qu’ils sont généralement capables de se retenir avant de se mettre dans des situations dangereuses et, au lieu de cela, de mettre en place des solutions plus constructives. Ils peuvent le faire parce qu’ils ont appris à tenir compte simultanément d’eux-mêmes et des autres, à empêcher les conflits de s’envenimer et à évaluer rapidement les conséquences de chaque option. Cette agilité mentale et sociale est illustrée par l’histoire d’un de mes clients adolescents, qui adore jouer au foot.


   


  « Je venais juste de marquer un but incroyable, ce qui voulait dire que notre équipe allait gagner, lorsque l’arbitre a sifflé et annoncé que c’était un hors-jeu et pas un but. Je me sentais vraiment, vraiment en colère parce qu’à mon avis ce n’était pas un hors-jeu. J’étais tellement en colère, qu’étrangement il m’est venu à l’esprit que j’étais plus fort et plus grand que lui. Sans même penser à ce que j’allais faire exactement, je me suis mis à courir vers lui, furieux. Il regardait de l’autre côté et ne pouvait donc pas voir que je m’approchais de lui quand, à la dernière minute, il s’est retourné. Il a été stupéfait de me voir si près de lui. J’ai vu son visage. Il avait peur. En même temps, je m’entendais penser de plus en plus clairement : Qu’est-ce que je suis en train de faire ? ? C’est une mauvaise idée ! Reprenant mes esprits, il devint très clair pour moi que ce n’était pas mon style d’agresser quelqu’un… mais c’était trop tard pour m’arrêter, c’était impossible, j’avais trop d’élan…alors je l’ai serré dans mes bras !! Il était abasourdi et un immense éclat de rire a jailli des tribunes ! Je suis immédiatement retourné à ma place avant qu’il puisse me poser des questions ! »


   


  Tout en étant d’abord visiblement en proie à la colère, ce jeune homme a néanmoins été capable de transformer avec adresse le problème que sa colère allait créer en une action inventive plus représentative de sa préférence pour la non-violence, son respect de l’arbitre et son rêve de devenir un professionnel du foot.


  Tous les enfants peuvent développer leur intelligence émotionnelle


  Salovey & Mayer (1990), ont été les premiers à décrire le concept d’intelligence émotionnelle, la définissant comme suit : capacité à percevoir, comprendre ou formuler ses propres émotions ou celles des autres, avec précision et souplesse. En 1995, Daniel Goleman a fait connaître le concept au grand public avec son livre au titre si adéquat :"Intelligence Emotionnelle".


   


  Comme nous l’avons décrit au chapitre précédent, les jeunes peuvent développer une méta-conscience qui leur permet de reconnaître et de nommer leur façon intime et émotionnelle de vivre un évènement. Il est parfois difficile d’identifier une émotion parce que des marqueurs physiologiques uniques ne sont pas nécessairement liés à une émotion spécifique (Kagan, 2007). Autrement dit, quand votre cœur bat plus vite ou que votre respiration s’accélère, ce peut être pour des raisons diverses ; vous pouvez aussi bien être excité que tendu ou inquiet. Non seulement les enfants ont à saisir les signaux de leur corps avec précision mais ils ont aussi à dégager le sens exact qu’ont pour eux ces manifestations physiologiques. Cela explique que des enfants dans une même situation réagissent de façon totalement différente.


   


  De plus, cela explique en partie qu’éprouver des émotions est lié au développement biologique de différentes parties du cerveau qui, pense-t-on, deviennent fonctionnelles à des âges différents. Le système limbique primitif s’active dès la naissance et est responsable de l’expression des émotions de base (détresse, excitation, fureur, joie) tandis que les régions frontales du cortex cérébral se développent plus tard et participent à la capacité de pouvoir se contrôler. (Lewis & Steiben, 2004).


   


  On pense que les expressions de bien des émotions de base sont universelles. La façon dont le visage exprime la joie, par exemple, sera la même où que vous alliez (Ekman, 2007). Nous le voyons de façon émouvante chez les enfants nés aveugles qui n’ont jamais observé un sourire ou un froncement de sourcils, mais néanmoins sourient et froncent les sourcils de la même façon que les personnes voyantes (Goldsmith, 2002). Alors que les expressions de base sont les mêmes, les règles sociales pour exprimer ces émotions d’une manière appropriée (c’est-à-dire où, quand, pourquoi, à qui et comment) varient grandement d’une culture à une autre (Shiraev & Levy, 2007). Par exemple, en Amérique du Nord et en Europe, il est admis d’exprimer ses émotions longtemps et fortement, alors que dans plusieurs pays d’Asie de l’Est, la tendance est de les cacher aux autres, surtout si elles sont pénibles, afin d’éviter de troubler l’unité d’un groupe (Shiraev & Levy, 2007). Les jeunes s’appuient sur leurs nombreuses compétences valorisées par les CSC, pour déterminer dans quels contextes sociaux il est opportun ou non d’exprimer certaines émotions.


   


  Grâce à la neuroplasticité du cerveau, les enfants qui grandissent dans un entourage qui encourage leur autoréflexion, leur conscience et leurs compétences émotionnelles développent plus tôt de grandes capacités à remarquer et à contrôler l’intensité biologique de leurs émotions (Siegel & Hartzell, 2004). Des études ont montré que les parents qui voient les émotions pénibles comme des occasions de leur donner un nom, qui posent des questions, qui soutiennent et discutent des stratégies ont généralement des enfants plus compétents à se calmer physiologiquement eux-mêmes. Ces enfants sont aussi davantage capables de se concentrer et présentent moins de problèmes de comportement (Gottman, 2008). Autrement dit, ils développent la capacité de prendre en charge leurs émotions et celles des autres ; ils se mettent ainsi au diapason et réagissent plus souplement dans les interactions (Siegel, 1999).


  La maîtrise de soi, l’autorégulation.


  « J’étais vraiment déçu en lisant la liste du casting et en réalisant que je n’avais pas décroché le rôle d’Aladin. J’avais envie de m’en aller et d’être désagréable avec celui qui l’avait eu. Puis, j’ai réalisé qu’il ne savait même pas que je voulais ce rôle, et qu’il n’avait rien à voir avec le fait que je n’aie pas été choisi. Alors, j’ai décidé d’être « normal » avec lui et je me suis juste dit que j’essaierais à nouveau l’année prochaine d’obtenir un grand rôle. Peut-être que je peux avoir du plaisir à tenir le rôle que j’ai obtenu. »


  Jerry, 13 ans


   


  A partir du moment où les adolescents améliorent la méta-conscience de leurs émotions et de celles des autres, ils deviennent capables de reconnaître et d’identifier en quelques secondes ce qu’ils ressentent, gardant ainsi une plus grande capacité mentale pour l’étape suivante : la maîtrise de soi. Cette dernière ou autorégulation, est une importante partie de l’intelligence émotionnelle car elle demande à l’adolescent d’être capable de gérer ses soubresauts émotifs dans n’importe quelle situation (Thompson, Meyer & Jochem, 2008). On peut mesurer la maîtrise des émotions à l’aide de quatre paramètres (Ekman, 2007) :


   


  1. L’intensité : la puissance ou la force de l’activation biologique associée à l’émotion (qualité).


  2. La fréquence : le nombre de fois qu’un individu éprouve une émotion dans un temps donné (quantité).


  3. La durée : le temps que dure un pic émotionnel.


  4. La récupération : le temps nécessaire pour recouvrer son état émotionnel habituel.


   


  Les adolescents conscients de leurs compétences socio-émotionnelles ont acquis des capacités qui leur permettent :


   


  1. D’envisager plusieurs explications à une situation difficile et ainsi être moins en proie à des interprétations perturbantes (moins intenses).


  2. D’être plus profondément ancrés dans le calme et donc de moins souffrir des hauts et des bas de la vie (moins de perturbation émotionnelle).


  3. D’avoir une boîte à outils pour réduire la durée du pic émotionnel désagréable (plus courte).


  4. De revenir plus rapidement à leur état émotionnel habituel, l’intensité étant plus faible au départ ; de plus ils sont optimistes quant à la capacité à résoudre leurs problèmes (récupération plus rapide).


   


  Ce collégien qui avait attendu avec anxiété les résultats de son audition pour le spectacle, illustre bien ces quatre paramètres. Dans cet exemple, Jerry a remédié à sa déception en limitant :


   


  1. L’intensité (il calme l’activation biologique de ce qu’il éprouvait).


  2. La fréquence (il rumine moins sa déception et diminue automatiquement la fréquence de sa crise émotionnelle en lien avec son problème).


  3. La durée (il trouve rapidement des idées pour résoudre le problème et pense aux « invisibles » de l’autre, et la déception diminue immédiatement).


  4. Le temps nécessaire à la récupération (il se reconnecte à son attitude préférée d’être positif et enthousiaste à l’idée de jouer une pièce de théâtre).


   


  On peut dire que les adolescents qui ont eu une pratique des CSC développent un ancrage émotionnel plus stable. Ils connaissent leur préférence et savent se mettre un peu de côté quand le vent des émotions souffle trop fort. Ils peuvent, pour ainsi dire, se maintenir sur leur terrain et conserver une vision optimiste des gens et du monde. Cette vision optimiste et cette croyance qu’il y a une solution à tous les problèmes, les rendent moins vulnérables à l’intensité des émotions destructives. Elles leur permettent de prendre le temps de résoudre un problème et de chercher des solutions puisqu’il en existe toujours.


   


  Chaque enfant peut développer une intelligence sociale


   


  C’est le psychologue Edward Thorndike qui, le premier, a proposé en 1920 le concept d’intelligence sociale en la définissant comme la capacité à comprendre les autres et à s’accommoder d’eux, quelque soit son âge. Ainsi que le concept d’intelligence émotionnelle, cette notion fut plus tard popularisée par Howard Gardner (1993) et Daniel Goleman (2006). Ces auteurs redéfinissent l’intelligence sociale par le fait qu’elle englobe deux aspects principaux :


   


  1. La conscience sociale qui inclut l’empathie et la capacité de déduire ce que les autres pensent et ressentent.


  2. Le savoir-faire social qui inclut d’être à l’aise et capable d’avoir une influence positive dans la résolution des tensions.


   


  Différentes modélisations ont été proposées pour analyser la manière d’aborder les rapports sociaux (Dodge, 1993). Les CSC préparent le cerveau des jeunes aux nombreuses complexités des interactions, en les invitant à :


   


  1. Remarquer les indices importants.


  2. Interpréter et donner un sens précis à l’information.


  3. Générer différentes options possibles.


  4. Prédire le résultat vraisemblable de ces options.


  5. Retenir l’option qui correspond le mieux à la personne qu’ils souhaitent être.


  6. S’engager d’une façon appropriée dans l’action retenue.


  7. S’ajuster en fonction de la réaction de l’autre personne.


  Les jeunes qui pratiquent les CSC développent leur conscience sociale et leur compréhension des « invisibles » des autres. Leur capacité à résoudre les tensions sociales est renforcée parce qu’ils ont pris bonne note du large éventail des stratégies efficaces mises en œuvre, au fur et à mesure qu’ils passaient en revue leurs réussites. Ils tendent à voir les bonnes intentions et les « invisibles » des autres, ce qui leur permet d’avoir une vision positive de ces derniers et d’estimer que chacun fait de son mieux compte tenu de son contexte de vie. Une telle perspective ouvre un espace permettant à chacun de contribuer à la solution du problème au lieu de se blâmer les uns les autres.


   


  Ce processus est illustré par l’histoire suivante d’Annie (10 ans) qui maîtrise son énervement envers sa sœur avec une grande intelligence sociale.


   


  « J’avais mis le couvert pour le dîner, ce qui normalement me donne le droit de m’asseoir dans notre confortable fauteuil pivotant. Mais quand je suis revenue dans la salle à manger, après mon dernier tour à la cuisine, j’ai trouvé ma sœur installée dedans. Je me suis presque mise à lui crier dessus tellement j’étais frustrée mais je me suis arrêtée parce que j’ai réalisé, que si je continuais, nous allions tous nous disputer et qu’on s’y mettrait tous les quatre et que ça gâcherait l’un de nos rares dîners ensemble. J’ai vu aussi qu’elle semblait très pressée et je me suis souvenue qu’elle devait partir bientôt au cinéma avec ses amies. J’ai décidé de laisser tomber et ça a été une bonne chose parce que j’ai entendu une histoire vraiment drôle au sujet de ses amies. »


   


  Voyons de plus près comment Annie a manifesté son intelligence sociale :


   


  1. En remarquant les indices importants : sa sœur était pressée.


  2. En interprétant et en donnant un sens précis à l’information : sa sœur devait bientôt partir et mangeait à la hâte.


  3. En trouvant différentes options de réaction : elle pouvait lui crier dessus ou laisser tomber.


  4. En prévoyant le résultat vraisemblable de ces réactions : Crier sur sa sœur aurait entraîné une dispute et aurait gâché un dîner en famille auquel elle tenait ; laisser tomber permettrait de passer un moment agréable en famille, ce qui lui tenait à cœur.


  5. En choisissant une réaction en accord avec la personne qu’elle préfère être : laisser tomber en raison de ses valeurs et de sa préférence à être en famille.


  6. En agissant d’une manière appropriée, selon son choix : elle s’est simplement assise sur une autre chaise.


  7. En ajustant sa sensibilité au comportement de l’autre et en profitant des histoires amusantes de sa sœur, au lieu de bouder.


   


  De nombreuses études ont montré que les filles manifestent plus de comportements sociables que les garçons (Einsenberg, Fabes & Spinrad, 2006). Il est difficile de voir clair dans ces résultats, compte tenu de la pression exercée par la société sur les filles pour qu’elles se préoccupent des autres. Mon expérience montre que les garçons peuvent certainement être encouragés à développer leur empathie et leur sociabilité.


   


  Comme on peut s’y attendre, les jeunes qui ont développé leur intelligence sociale ont plus de chances de se faire de bons amis et sont rarement rejetés par leurs pairs. Ils sont souvent considérés comme « populaires » ce qui implique, comme la recherche le montre, qu’ils encouragent généralement les autres, leur montrent ce qu’ils apprécient en eux, les écoutent attentivement, communiquent facilement, contrôlent leurs émotions, sont eux-mêmes, sont enthousiastes et ont confiance en eux (Rubin, Bukowski & Parker, 2006 ; Saarni & ses collègues, 2006).


   


  Questions et réponses


   


  Question : Vous avez exposé bien des façons de renforcer les compétences socio-émotionnelles des enfants. Y a-t-il des choses que nous devrions éviter de faire ?


  Réponse : Oui, il est important d’examiner soigneusement l’effet potentiel des mots que vous comptez utiliser. L’assertion suivante est un exemple de messages bien intentionnés et couramment utilisés qui peuvent avoir des effets vraiment négatifs et empêcher les enfants de développer leur richesse intérieure : « Tu es le meilleur, tu es de loin le plus rapide de ton équipe ». Cette affirmation qui se veut être un soutien ne fait que flatter l’enfant en le comparant à d’autres. Cela met en valeur ce qu’il fait en rabaissant les autres. Des mots comme ceux-là poussent le jeune à n’avoir qu’un faible sentiment de sa valeur. Dès qu’il rencontrera un enfant « plus rapide » que lui, et cela arrivera inévitablement, son sentiment de fierté et d’accomplissement s’évanouira. De plus, de telles déclarations isolent. Elles opposent l’enfant à ses amis et aux membres de son équipe qui deviennent, d’une certaine façon, une menace ou « des ennemis » de sa propre valeur.


   


  Il est plus prudent d’encourager les jeunes à se sentir satisfaits de leurs performances et à être fiers d’avoir fait du mieux qu’ils pouvaient. Cela les encourage à évaluer leur performance à l’aune de leurs valeurs, croyances et préférences et non de celles des autres. Les enfants qui ont pratiqué les CSC sont capables d’énoncer ce qui est important pour eux et quelle sorte de personne ils souhaitent être. Ils peuvent vous dire pourquoi ils préfèrent agir de telle manière et pourquoi ils s’aiment ainsi. Et c’est cela, en fin de compte, qui est notre but.


   


  Question : Pensez-vous que dire à une enfant qu’elle a le « gène » des maths, l’aide à se rendre compte de ses capacités et à aborder avec une confiance accrue des problèmes mathématiques de plus en plus complexes ?


  Réponse : Malheureusement, l’explication génétique, parce qu’elle implique une notion figée, statique de talent, comporte un risque. Cela peut amener l’enfant à se sentir vulnérable, parce que cela lui masque le travail qu’elle a accompli par elle-même pour réussir.


   


  Une recherche poussée, menée par des scientifiques reconnus, dont le professeur de l’Université de Stanford Carol Dweck (2007-2008), a montré que trop mettre l’accent sur une définition figée de l’identité pouvait amener les jeunes à avoir peur des challenges et de leurs erreurs possibles et de les percevoir alors comme mettant en danger leur propre valeur. Lorsqu’ils sont face aux inévitables échecs de la vie, ces enfants les attribuent à leur manque de compétences intrinsèques, renoncent et restent passifs au lieu de persévérer dans leur effort. Ils se sentent impuissants à obtenir un changement et se mettent souvent sur la défensive quand ils sont félicités. Autrement dit, ils finissent par croire que leur difficulté à maîtriser quelque chose vient de ce qu’ils ne sont pas très intelligents, alors qu’en fait surmonter une difficulté fait partie de l’apprentissage.


   


  C’est bien plus sûr de soutenir les compétences spécifiques et les actes qui ont conduit au succès. On peut dire : « Tu as vraiment travaillé dur sur ce devoir et ça a été payant ! » ou « Il fallait être bien décidé à marquer ce but, tu as continué à courir, courir », ou « Tu as tenu bon pour t’expliquer clairement avec ton père, hier. »


   


  Les jeunes qui sont conscients de leurs compétences se font confiance pour tenter des choses et pour traverser les difficultés et quand ils n’y arrivent pas, ils ne s’effondrent pas parce que leur échec ne les vide pas de leur mérite. Ils savent qu’ils sont capables d’apprendre et ont décelé à plusieurs reprises le mélange complexe des pensées qui les soutiennent et de celles qui les affaiblissent. Ils sont capables de les voir simplement comme faisant partie de la vie et non comme quelque chose qui ne va pas en eux.


   


  Ce qui compte, c’est le processus, pas juste le résultat. L’important est le fait d’apprendre ou de s’améliorer en tant qu’être humain, et non pas la mesure de la performance, tel un titre ou une note. Je me souviens des passionnantes festivités scientifiques qui avaient lieu chaque année dans bien des écoles. Les élèves travaillaient dur, pendant des semaines, à rechercher, créer et partager une expérience particulière qui les fascinait personnellement. Pour beaucoup d’entre eux, ce travail à plusieurs les mettait à la fois au comble de la joie et les faisait progresser, jusqu’au jour où un principal décida de donner des rubans sans aucune valeur aux projets classés premier, second et troisième. Les sourires, alors, disparurent et la déception monta. Soudainement, l’excitation de travailler dur, de faire des erreurs, d’apprendre et de partager la joie de leur découverte leur était volée par le regard des juges, la comparaison d’un travail par rapport à un autre et la compétition. Dans la vision globale de ces élèves en plein développement mental, les efforts et la joie devraient avoir plus d’importance que de telles récompenses.


   


  Question : Pouvez-vous vraiment aider un petit de maternelle à développer de l’empathie avec les CSC ?


  Réponse : Oui, et le développement de l’empathie, la capacité de se mettre à la place de l’autre et d’avoir une réaction émotionnelle analogue aux sentiments des autres, (Santrock, 2009) sont particulièrement pris en compte dans les CSC. Dans notre dernière histoire, Annie a manifesté de l’empathie en se rendant compte que sa sœur était pressée et en la laissant dans le fauteuil pivotant sans lui faire de remarques.


   


  Bien sûr, Annie avait 10 ans ; elle n’était plus en maternelle. A 10 ans, sa capacité à être en empathie devenait plus importante grâce aux connexions plus complexes établies dans son cerveau. Mais on peut aussi encourager les tout-petits à développer de l’empathie. Par exemple, à l’époque où j’écrivais ce livre, ma fille de quatre ans était un peu exaspérée par mes oublis et l’attention réduite que je portais à ses besoins. Comme je préparais le petit déjeuner pour tout le monde, un matin en semaine, elle tapa du pied avec impatience, fronça les sourcils et me dit : « Maman, ça fait plusieurs fois que je te demande gentiment un verre de lait et tu ne me l’as toujours pas donné. J’ai soif ! » Je souris, reconnus qu’elle avait raison, m’excusai, allai chercher le lait, et lui demandai malicieusement : « Peux-tu deviner pourquoi je ne te l’ai pas encore donné ? »


   


  Amélia (réfléchissant) : « Parce que tu es en train de me faire mon repas pour la garderie ? »


  MN : »Oui et quoi d’autre ? »


  Amélia : « Peut-être parce qu’à chaque fois que je te l’ai demandé, tu ne m’as pas entendu parce que tu parlais à papa ? »


  MN (lui donnant enfin son verre de lait) : « C’est vrai, et quoi d’autre ?)


  Amélia : « Parce que tu prépares les affaires de mon frère pour l’école et que tu penses à ton livre ? »


  MN : « C’est exactement à cause de ça ! Tout ça me trotte dans la tête même si tu ne le vois pas quand tu me regardes. Je suis désolée que ça m’ait empêchée de t’entendre. Merci de me comprendre. »


   


  Ma petite a souri. Son cerveau en formation retiendra le fait que les gens ont « des invisibles » qui peuvent encombrer les interactions paisibles. C’est une autre graine d’empathie semée dans son cerveau.


   


  Pour résumer, on peut encourager les enfants à développer leur empathie, mais ils en vivront leur propre version qui dépend du développement de leur cerveau et de leur entourage. Chez les tout-petits, leur empathie se voit par leur préoccupation sincère des autres, même s’ils n’ont pas toujours les moyens d’élaborer une action efficace pour les consoler. Chez des enfants plus âgés, l’empathie se révèle par leur compréhension de perspectives multiples et une capacité à réagir de manière apaisante à la détresse des autres ; à l’adolescence, ils font preuve d’empathie à un niveau plus global, l’étendent à des gens qu’ils ne connaissent pas et deviennent sensibles aux problèmes humanitaires comme la pauvreté (Berger, 2009).





  CHAPITRE 8

  Comment modifier les CSC

  en présence de problèmes sociaux et émotionnels


  Sheilagh, 7 ans, parle uniquement aux membres de sa famille, elle souffre de mutisme sélectif. Ses parents et ses professeurs en ont discuté avec elle, l’ont encouragée à parler et ont mis en place des programmes de récompenses et de punitions variées. Rien de tout cela n’a fonctionné.


   


  Thomas, 12 ans, a tendance à être jaloux de son frère qui a 7 ans et il l’abreuve constamment de remarques du genre : « Tu es trop stupide » « Tu es moche » « Tu ne saurais même pas faire un truc basique de math comme de multiplier 11 par 11 »


   


  Kelly, 14 ans, a subi des violences dues à l’alcool les six premières années de sa vie. Elle lutte contre des troubles de l’anxiété : obsessions, phobies et flashbacks du passé. Elle dit qu’elle se sent « bousillée) et se débat avec des sentiments de haine, surtout envers son père.


   


  Les CSC peuvent aider la plupart des jeunes à condition d’être faites au bon moment et au bon endroit. S’il y a un problème réel et surtout si celui-ci affecte directement votre relation avec le jeune, il peut être plus profitable d’avoir d’autres types de conversations avant de commencer des CSC. C’est particulièrement vrai si le problème dure depuis longtemps et inclut colère, absence de relation ou méfiance.


   


  Plus le problème a duré, plus les circuits neuronaux du cerveau sont complexes. Le cerveau utilise le plus gros, le plus développé et le plus rapide des réseaux, qui puisse être appliqué à une situation, surtout s’il est activé par une situation inattendue. En conséquence, si votre enfant réagit systématiquement de façon méchante avec ses frères et sœurs, il faudra un certain temps pour affaiblir l’habitude et pour renforcer le réseau neuronal associé à une réponse plus patiente. Ce mécanisme biologique complexifie le processus de changement des schémas comportementaux établis et l’on peut avoir besoin de recourir à un psychologue ou à un thérapeute expérimenté.


   


  Le travail exposé dans ce livre découle de la thérapie narrative qui propose également de nombreuses manières efficaces pour aborder les problèmes. Exposer un point de vue complet de la théorie dépasserait le cadre de ce livre ; j’aimerais toutefois donner une idée de quelques pratiques fondamentales. Les lecteurs désireux d’approfondir ces idées sont encouragés à consulter : Beaudoin & Taylor, (2009) ; Freedman & Combs (1996) ; Freeman, Epston, & Lobovits (1997) ; Madsen, (1999) ; White & Epston (1990) ; and White (2007), pour ne citer que quelques-uns.


   


  Chaque fois que vous entreprenez des conversations avec des enfants dans l’intention de les aider à résoudre leurs problèmes, il est essentiel de s’assurer que les échanges consolident leurs capacités et ne renforcent pas les problèmes. Dans ce chapitre, nous verrons d’abord comment les problèmes s’installent "dans le cerveau", puis nous expliquerons l’usage des CSC dans ces contextes particuliers.


   


  Comment les problèmes s’installent


   


  Les problèmes vont généralement de pair avec des émotions désagréables et ces émotions rendent les souvenirs les plus fortement encodés dans le cerveau. A partir du moment où ces souvenirs sont déclenchés par une interaction ou un certain contexte, essayer de les bloquer revient à tenter d’arrêter un train au maximum de sa vitesse.


  Pourquoi les problèmes ne disparaissent-ils pas quand nous le souhaitons ?


  Les problèmes semblent rôder autour de nous quel que soit notre désir de vivre sans soucis. Ils persistent même si une personne demande de l’aide à un thérapeute, a des discussions fructueuses et est très motivée pour changer. La raison pour laquelle il nous faut du temps pour changer nos réactions émotionnelles repose sur quatre composantes reliées au cerveau :


  1. le circuit neuronal du problème est dense et rapide


  2. le circuit neuronal du problème s’est connecté, avec le temps, à un sentiment de notre identité


  3. le circuit neuronal du nouveau comportement est ténu et mince


  4. le circuit neuronal du nouveau comportement est insuffisamment chargé de sens ; il manque de connexions avec d’autres souvenirs chargés de sens.


  1. Le circuit neuronal du problème est dense et rapide.


  Comme l’illustre le schéma 8.1, le circuit neuronal d’un problème peut être vu comme une autoroute qui transporte l’information très rapidement dans le cerveau. Par exemple, avez-vous déjà essayé de changer le mot de passe de votre messagerie e-mail ? Si vous l’avez fait, vous savez ce que je veux dire par un circuit neuronal installé et rapide. Il m’a fallu plusieurs semaines pour accéder directement à ma messagerie avec mon nouveau mot de passe. Chaque fois que je voulais regarder mes courriels, surtout si j’étais pressée, j’entrais systématiquement l’ancien mot de passe invalide. J’ai fait cette erreur longtemps, et ce n’était pourtant qu’un petit détail trivial de ma vie, dépourvu de nœuds émotionnels ou de remises en cause de mes relations et de mon identité.


   


  Si changer un petit comportement habituel comme un mot de passe de messagerie est ardu, imaginez combien il est difficile de changer les circuits neuronaux des problèmes encore mieux établis, et le temps et la patience requis pour le faire. Tous, jeunes ou âgés, nous rencontrons cette difficulté lorsque nous essayons de changer une réaction bien installée comme celles décrites dans les histoires de Sheilagh, Thomas et Kelly.


   


  Schéma 8.1 Le circuit neuronal est dense et rapide


  [image: images8]


  2. Le circuit neuronal du problème est connecté à une identité


  Maintenant, supposons que j’aie un certain bagage émotionnel attaché à mon exemple précédent. Si j’ai une piètre opinion de moi-même parce que je me perçois comme ayant une mauvaise mémoire ou pas douée avec les ordinateurs, le problème du changement du mot de passe s’accrocherait à ce réseau complexe et puissant de mon cerveau et associerait en plus une émotion désagréable d’insuffisance. L’incident ne serait plus seulement un changement agaçant de mot de passe mais deviendrait plutôt la représentation de quelque chose de plus complexe et de plus problématique de la personne que je suis. Comme l’illustre le schéma 8.2, le problème serait associé dans mon cerveau à une histoire bien plus importante, un problème d’identité, beaucoup plus difficile à changer. C’était le cas de Sheilagh.


  La plupart des gens sont embarrassés de temps à autre sans y accorder d’importance. Etre embarrassé et diagnostiqué cependant peut créer un problème d’identité. Toute réaction au silence de Sheilagh augmentait son malaise et son sentiment d’inaptitude inscrits dans les circuits neuronaux des interactions sociales de son cerveau ; ce renforcement des circuits augmentait sa difficulté à changer ses réactions habituelles et à parler spontanément.


   


  Schéma 8.2 Le circuit neuronal de problèmes d’identité


  [image: images9]


  3. Le circuit neuronal de la réaction préférée est ténu et mince


  Le circuit neuronal du comportement préféré, ayant été moins souvent emprunté, est moins aisément reconu et moins chargé d’émotions intenses. Ceci est d’autant plus vrai quand l’entourage de l’enfant n’a guère prêté attention aux efforts. Comme le schéma 8.3 le montre, la probabilité que le cerveau "choisisse" ce circuit est faible, surtout dans des situations inattendues qui demandent une réponse rapide. Le vécu de Thomas fournit un exemple de ce scénario. Le circuit neuronal de générosité et du souci de l’autre existe bien dans son cerveau, mais a été moins souvent sollicité dans les interactions avec son frère, donc est resté faible et mince. Autrement dit, il ne faut pas s’attendre à ce que le cerveau "active" ce circuit plutôt que celui des réactions problématiques, puisque ce dernier est bien établi, solide, renforcé et fréquemment emprunté.


   


  Schéma 8.3 Le circuit neuronal de la réaction préférée est ténu et mince


  [image: images10]


  4. Le circuit neuronal de la réaction préférée est peu porteur de sens ou insuffisamment connecté à des souvenirs significatifs


  Dans certains cas, le circuit neuronal de la réaction préférée existe déjà et est emprunté à l’occasion mais la réaction préférée n’a pas été remarquée ou considérée comme suffisamment intéressante pour devenir important. Comme le montre le schéma 8.4, le jeune peut souhaiter agir d’une certaine façon (l’identité préférée) et se comporter de temps à autre comme il le préfère, mais sans s’en rendre compte. Le cerveau n’a pas établi de lien entre la façon d’agir et l’identité qui en résulte. C’est le cas de Kelly, par exemple, qui de manière compréhensible reste sous l’emprise des souvenirs des traumatismes qu’elle a subis et des conséquences qui en résultent pour son identité. Elle n’a pas attribué beaucoup d’importance à d’autres situations qu’elle a vécues, en partie parce que personne ne les a remarquées.


   


  Schéma 8.4 Le circuit neuronal de la réaction préférée est peu significatif ou insuffisamment connecté à des souvenirs chargés de sens.


  [image: images11]


  Faciliter le changement des circuits neuronaux


   


  Comme les adultes, les jeunes peuvent se sentir prisonniers de leurs problèmes et être accusés injustement de ne pas essayer de les surmonter, alors qu’en réalité ils préféreraient de beaucoup les tenir à distance. Même s’ils savent rationnellement et précisément ce qu’ils sont censés faire ou ce qu’ils préfèrent être, ils se sentent souvent incapables de stopper le flot de réactions qui s’abat dans leur esprit, à l’improviste. Afin d’aider efficacement les jeunes à modifier la programmation de leur cerveau, les adultes peuvent :


   


  1. Souligner suffisamment souvent leurs réussites pour renforcer de manière significative le circuit neuronal préféré et l’enrichir de la conscience des réussites et des émotions agréables.


  2. Les aider à remarquer s’ils ont une préférence pour une réaction plus constructive et à exprimer pour quelle raison elle a plus de sens pour eux ; ou pour quelle raison elle correspond au type de personne qu’ils veulent être et ainsi connecter le circuit neuronal préféré au sentiment de l’identité.


  3. Atténuer, dans la mesure du possible, leur réactivité émotionnelle à la survenue d’un problème, ce qui réduit ainsi progressivement le renforcement involontaire du circuit neuronal du problème. Les adultes peuvent aussi éviter les contextes et les situations qui risquent de déclencher le problème.


  4. Les aider à formuler pourquoi ils n’aiment pas le problème et à quoi ils accordent de la valeur.


   


  Le schéma 8.5 illustre la mise en pratique de ces quatre idées. Le circuit neuronal de la réaction préférée est plus dense, plus rapide et connecté à l’identité préférée, avec les souvenirs qui s’y rattachent. Le circuit neuronal du problème est affaibli et déconnecté du sentiment de l’identité. Avec le temps, le circuit neuronal du problème s’estompera naturellement tandis que le circuit préféré sera mieux établi (schéma 8.6)


   


  Schéma 8.5 Le circuit neuronal de la réaction préférée est plus dense et relié à l’identité préférée. Le circuit neuronal du problème est affaibli et déconnecté de l’identité.


  [image: images12]


   


  Schéma 8.6 Avec le temps, le circuit neuronal du problème peut simplement s’estomper, tandis que le circuit neuronal préféré se consolidera davantage.


  [image: images13]


   


  Revoir les trois principes directeurs des CSC


   


  1. Un problème ne signifie pas obligatoirement un manque de compétences :


  Il peut indiquer que quelque chose empêche de s’en servir


   


  Pour aider un jeune à se distancier d’un problème, il est nécessaire de comprendre ce qui le "nourrit", c’est-à-dire ce qui contribue à maintenir le circuit neuronal du problème si dense et rapide. Si certaines interactions ou situations perdurent, tabler uniquement sur les CSC restera sans effet.


   


  Le cas de Sheilagh, qui se débat avec un mutisme sélectif, peut en être un bon exemple. En général, le mutisme sélectif est une incapacité de parler à des personnes extérieures à la famille. En général, cette situation empire si l’enfant est poussé à le faire. Les enfants qui ont ce problème se sentent incapables de s’exprimer et peuvent en être très complexés. Les parents honteux ou mal à l’aise devant le silence de leur enfant, ont tendance à insister pour que l’enfant soit plus sociable dans l’espoir de résoudre le problème.


   


  Etant donné que beaucoup d’enfants comme Sheilagh se débattent seuls avec leur malaise, la pression ou les réactions émotionnelles de leurs parents ou d’autres adultes les paralysent mentalement. Une CSC centrée sur les « réussites », si elle n’est pas menée avec un très grand soin, pourrait aggraver la situation.


   


  Devant un problème chronique de cette envergure, je suggère de dessiner le schéma de l’interaction pour mieux la saisir. Le tableau d’interactions, schéma 8.7, examine les effets réciproques des comportements des personnes les unes sur les autres. Par exemple, plus les parents se focalisent sur l’incapacité de leur enfant à parler, plus celui-ci est complexé et moins il arrive à s’exprimer. Moins l’enfant parle, plus ses parents sont gênés socialement ou inquiets et, parfois sans le réaliser, plus ils le forcent ou l’encouragent excessivement. Cela crée un schéma d’interactions ou un cercle vicieux.


   


  Schéma 8.7 Les schémas d’interactions peuvent nourrir par inadvertance un problème


  [image: images14]


   


  Si vous comprenez que l’enfant est complexé par son mutisme sélectif, alors vous comprenez qu’entreprendre une conversation sur les « réussites » peut ne l’aider en rien. Elle risque d’exacerber son complexe. La solution, dans ce cas, est de cesser de mettre la pression plutôt que de tenter de renforcer ses capacités.


   


  Il existe beaucoup de ces cercles vicieux dans lesquels les familles sont engluées. Un autre exemple courant est celui de l’adolescent qui se révolte et devient agressif envers les membres de sa famille, allant parfois jusqu’à fuguer. Si le problème vient de la colère, alors la réaction parentale de punir, tend à leur insu, à exacerber cette colère et nuit d’autant plus à la relation. Les parents se sentent souvent coincés et la seule réaction qui leur vient à l’esprit n’est souvent que la répétition de ce qu’ils ont vécu enfants, ce qui peut alimenter le problème. Dans ce cas, il faut d’abord mettre un terme au cercle des interactions avant de pouvoir mener une CSC efficace.


   


  Les parents peuvent se sentir assez impuissants mais ils sont néanmoins les plus grands détenteurs du pouvoir physique, émotionnel et financier à l’intérieur de la famille. Quand ils changent de façon notable leur réaction dans le cercle d’interactions, les jeunes finissent souvent par changer d’attitude également. De plus, lorsque ces derniers sont très en colère contre leurs parents et coupent le contact, remarquer et commenter leurs réussites sans s’occuper de ce qui les met en colère peut les irriter davantage. Les adultes qui veulent vérifier si une CSC serait aidante ou non peuvent se poser les questions suivantes :


   


  • Quelle réaction vais-je vraisemblablement obtenir si je commence à lui parler de ses réussites ? Est-il susceptible d’en être content, agacé ou se sentira-t-il soumis à une enquête ?


   


  • Est-ce que ma relation avec lui m’autorise à lui faire remarquer ses réactions socio-émotionnelles et à en discuter d’une manière constructive ?


   


  • S’il y a un problème, de quoi s’agit-il exactement et quel schéma d’interactions peut y jouer un rôle ?


   


  2. Des compétences et des efforts importants sont cachés par les problèmes : Externaliser peut aider


   


  Comme on l’a dépeint un certain nombre de fois dans ce livre, un aspect vraiment constructif de la conscience de soi est de reconnaître la complexité et parfois la nature contradictoire de nos pensées, ce qui nous ouvre maintes possibilités de réactions. Une telle conscience nous aide vraiment parce qu’elle fournit une base pour comprendre les multiples facettes de ce que nous vivons.


   


  Comme on l’a mentionné précédemment, dans un conflit, votre réaction de colère peut vous inciter à injurier l’autre tandis que, d’un autre côté, il vous apparaît clairement que vous ne devriez pas le faire. La conscience de ces différents vécus vous permet de mieux contrôler vos choix. Cela vous met à même de réduire la force de la connexion entre le circuit neuronal du problème et votre identité. Si la colère n’est qu’un seul des aspects de vous, elle ne peut pas représenter de façon juste votre identité.


   


  Par exemple, Thomas est porté à réagir avec patience et empathie aux situations sociales mais il dit des choses plutôt regrettables lorsqu’il est confronté au même genre de soucis avec son petit frère. Dans cette situation, en plus du schéma des interactions mentionné précédemment, il peut être invité à réfléchir sur le genre de personne qu’il devient quand il écoute « Impatience ». Externaliser les problèmes de cette manière est un bon moyen d’aider le jeune à prendre une certaine distance vis-à-vis de sa réaction.


   


  Ce qu’une externalisation exige, c’est simplement de parler d’un problème comme étant quelque chose d’extérieur à l’identité de la personne (White & Epston, 1990 ; White, 2007). Le problème devient alors, pour ainsi dire, un virus ou une habitude que l’on peut examiner en dehors de la personnalité. Il n’est pas représentatif de la personne. La formulation externalisante vous permet de signifier clairement que vous savez que l’enfant ne se comporte pas au mieux de ses possibilités et qu’il est juste prisonnier d’une réaction, d’une habitude ou d’une émotion désagréable. Cela fournit aussi une méthode linguistique pour reconnaître que la programmation de l’enfant à réagir à la vie ne vient pas de ses intentions, mais plutôt de réactions enfantines acquises avec les diverses personnes de son entourage. En conséquence, ces réactions acquises face au problème ne peuvent pas être représentatives de la personne qu’il préférerait être.


   


  En pratique, une formulation externalisante crée un contexte où les jeunes sont davantage « capables de bien répondre ». Si le problème n’est pas représentatif de qui ils sont, alors ils ont le choix de prendre le contrôle de la réponse-au-problème afin d’être plus en congruence avec ce qu’ils préfèrent être.


   


  Dans une conversation externalisante, par exemple, on peut demander à Thomas s’il éprouve une certaine « Frustration » vis-à-vis de son frère. Une fois qu’on a donné un nom au problème, on peut poser d’autres questions, telles que : « est-ce que la Frustration t’incite à le bousculer ? » « Est-ce que la Frustration te fait oublier qu’il est plus jeune que toi et qu’il y a encore des choses qu’il ne sait pas ? » « Est-ce que la Frustration t’empêche de te souvenir que vous vous êtes bien amusés ce matin ? » « Est-ce que la Frustration te pousse à faire des choses que tu pourrais regretter ensuite ? » etc.


   


  Entendre ces questions un certain nombre de fois rend les jeunes capables de réfléchir à leurs émotions désagréables et d’envisager souvent d’autres façons de réagir en s’appuyant sur leurs compétences socio-émotionnelles. Quand on a nommé un problème, on peut alors se servir des CSC pour rendre visible la manière dont les jeunes ont contrôlé la Frustration.


   


  La pratique de l’externalisation a aussi été illustrée dans le chapitre 5 avec l’exemple de la CSC de mon fils réveillé par un cauchemar. Dans ce cas, j’ai externalisé la « Peur ». Cette externalisation lui a permis de se distancier de ce qui lui arrivait et de se débarrasser de ses dangers imaginaires.


   


  3. Plus le problème est important, plus il y a de compétences à découvrir : Elargir la perspective du problème pour se concentrer sur la personne


   


  Les adolescents peuvent sembler être constamment la proie d’un problème comportemental ou paraître se noyer sous le poids d’émotions intenses associées à la dépression, à des terreurs ou à des traumatismes. Etant donné que personne n’accepte de souffrir sans rien faire, il y a toujours des moments où ils réussissent à gérer le problème ou du moins à réduire sa présence.


   


  Les enfants aux prises avec leurs problèmes peuvent ne pas avoir complètement formulé les conséquences de leurs comportements quant à la sorte de personne qu’ils deviennent ou qu’ils pourraient devenir. Leur façon préférée de résoudre le problème et la conscience de leurs compétences peuvent rester enfouies sous la masse de leurs émotions perturbantes. Dans de telles situations, il peut être extrêmement important de porter attention à leurs réussites et de rassembler plusieurs exemples significatifs des compétences qu’ils ont utilisées pour venir à bout de leurs problèmes. Recueillir et agencer ces exemples peut enrichir les circuits neuronaux préférés. Cela permet à ces circuits de devenir plus denses et de se connecter aux nombreuses histoires de leur identité préférée.


   


  J’aimerais terminer ce livre par la transcription de la troisième conversation que j’ai eue avec Kelly qui, vous vous en souvenez, a subi un traumatisme important. J’introduis cette histoire pour illustrer la présence de compétences même dans des situations de détresse immense. On peut toujours découvrir des compétences dans l’histoire d’un jeune même dans celles qui, au premier abord, paraissent décourageantes (Beaudoin, 2005 ; White, 2000). S’engager dans ce processus, cependant, requiert de la réflexion et de la prudence car passer trop rapidement à des conversations axées seulement sur les réussites peut facilement être perçu comme irrespectueux.


   


  Aujourd’hui, Kelly parle de son sentiment « d’être bousillée pour toujours », du fait des violences de ses parents durant ses six premières années avant qu’elle ne soit placée dans une famille d’accueil. Enfant, le diagnostic de Désordre Obsessionnel et Compulsif a été posé, et elle a ensuite suivi un Programme d’Education Spécialisée. Dans les toutes dernières années, son père a récupéré sa garde et celle de sa sœur, bien que toujours en lutte avec un alcoolisme ponctuel. Il avait fait de grands efforts et avait progressé grâce à des conversations thérapeutiques mais Kelly le haïssait toujours profondément et n’avait pas confiance en lui. Au rendez-vous fixé, elle se met à parler de ses flashbacks fréquents.


   


  K : J’ai tout le temps des flashbacks des moments où j’étais battue.


  MN : En as-tu tous les jours ?


  K : Oui.


  MN : Comment est-ce que tu arrêtes cela ?


  K : Ils s’estompent et reviennent d’eux-mêmes. Je ne contrôle rien. C’est très net. Je vois tout très clairement : le maquillage de ma mère qui se met à couler pendant qu’elle pleure et qu’elle me bat, mon père soûl et effrayant…


  MN : Est-ce que parfois tu peux arrêter certains de ces flashbacks ?


  K : Il y en a un que je peux arrêter, celui de mes 6 ans.


  MN : Comment l’arrêtes-tu ?


  K : Je ne sais pas. Simplement je lâche prise.


  MN : Comment lâches-tu prise ?


  K : C’est comme si je déroulais une longue corde de souvenirs à travers le temps ; alors j’essaie de sauter la scène qui fait mal.


  MN : Tu déroules la corde des souvenirs, tu passes la scène qui fait mal et tu vois d’autres scènes ?


  K : Oui.


  MN : Elles ressemblent à quoi, les autres scènes ? Tu as un exemple ?


  K : Oh, juste mon chat. J’avais un chat qui s’appelait Bagheera.


  MN : Bagheera ? (Elle acquiesce) Comme dans l’histoire de la jungle ? (Elle sourit et acquiesce).


  MN : J’ai eu un chat, moi aussi. A quoi ressemblait ton chat ?


  K : Elle était noire et orangée et en fait elle était la mère des autres. Nous avions 10 chats. Nous avions aussi un chien qui s’appelait Moski et deux oiseaux. Celui de ma sœur était vert et le mien était bleu et son nom était Sheeba.


  MN : Est-ce que Sheeba et Bagheera te soutenaient dans les moments difficiles ? (Elle acquiesce) Comment est-ce qu’ils te soutenaient ?


  K : Eh bien, Sheeba était surtout jolie à regarder. Mais Bagheera me soutenait. Je la prenais dans mes bras quand j’avais peur et elle dormait avec moi.


  MN : D’après mon expérience, les chats sont vraiment sélectifs en matière d’affection. Qu’est-ce que Bagheera voyait en toi pour qu’elle soit si proche de toi ?


  K : Elle voyait que j’étais petite comme un chat et (avec hésitation)… que j’essayais de m’allonger par terre comme elle.


  MN (amusée) : Tu essayais de t’allonger par terre comme elle ?


  K (sourit et acquiesce) : Parfois, je lui mettais aussi une laisse et nous courions à la maison des voisins pour voir quelques uns de ses chatons.


  MN : Elle était maternelle avec ses chatons ?


  K : Oui, au début.


  MN : Est-ce qu’elle était aussi maternelle avec toi, à la manière des chats ? (Elle acquiesce).


  K : Elle me léchait les cheveux et elle me réveillait le matin 4 ou 5 minutes avant que quelqu’un ne vienne me réveiller. Elle ronronnait vraiment fort près de mon oreille.


  MN : Ça t’aidait qu’elle fasse ça ?


  K : Oui. Ça me donnait plus de temps pour être prête à aller à l’école.


  MN : Qu’est-ce que tu as fait pour qu’elle s’occupe de toi comme ça ?


  K : Je passais du temps avec elle, je ne lui courais pas après, je la laissais venir et je n’étais jamais méchante avec elle.


  MN : Tu n’as jamais été méchante avec elle, bien que d’autres aient été méchants avec toi ?


  K : Ah Non ! Elle ne m’a jamais fait de mal. Pourquoi je lui aurais fait du mal ? C’étaient les humains qui étaient méchants avec moi, pas les animaux.


  MN : Souvent, les enfants qui sont battus et qui subissent des violences finissent eux aussi par devenir méchants avec les petits animaux, un peu comme s’ils se vengeaient sur des créatures plus faibles qu’eux.


  K : Je ne pourrais jamais faire ça, je sais que ce serait mal. J’ai fait le contraire. J’ai même sauvé un écureuil, un jour, qui s’était coincé la patte dans la clôture.


  MN : Tu as sauvé un écureuil ? (Elle acquiesce) Comment as-tu fait pour qu’il ne te morde pas ? Les animaux pris au piège sont souvent très agressifs avec les humains, quand ils sont piégés.


  K : Il ne m’a pas mordu. J’ai une relation spéciale avec les animaux. Je comprends leur langage.


  MN : Tu les comprends. Tu dirais qu’ils te font confiance ?


  K : Oui, ils me font confiance.


  MN : Qu’est-ce que tu penses du fait que tu as enduré beaucoup de violences et qu’au lieu de te venger sur de petits animaux en leur faisant du mal, comme beaucoup le font, tu as été vraiment gentille et as pris soin d’eux ?


  K : (perplexe et hésitante). Je crois que.(incertaine) que. c’était un trait de caractère positif… n’est-ce pas ?


  MN : Je verrais ça comme un trait de caractère positif. Qu’est-ce que ce trait dit de toi ?


  K : (très perplexe) : Je crois que... ça dirait que... je me suis battue contre des plus forts… et que je me suis préoccupée des plus faibles ? !


  MN : Si un petit enfant est capable de lutter contre des plus forts et de se préoccuper des plus faibles, qu’est-ce que ça dit de l’enfant ? Qu’est-ce que ça demande à l’enfant pour arriver à faire cela ?


  K : (lentement) puis excitée : … J’imagine que ça demande une sorte de force… !! Vous savez, j’ai aussi appris à lire toute seule parce que j’étais fascinée par les animaux. Mon père ne l’a jamais cru parce que j’avais trop peur pour lire tout haut. Mes animaux favoris étaient les loups, les baleines et les tigres à dents de sabre. J’aimais vraiment les dessiner aussi…


   


  Kelly s’enthousiasme de découvrir en elle ce qu’elle voit comme des « forces » et commence à se rappeler d’autres souvenirs de cet ordre. Elle se perçoit comme compétente peut-être pour la première fois de sa vie. Se percevoir comme compétente lui ouvre de nouvelles façons de penser et lui donne l’espoir d’un futur plus lumineux.


   


  Kelly avait commencé la conversation en se sentant « bousillée pour toujours » et l’a finie en se sentant compétente et forte. Quelle que soit la difficulté de la situation, quel que soit le nombre de défis à relever, vous pouvez aider un enfant à développer sa richesse intérieure, car il y a


   


  Mille et une Compétences en Chaque Enfant…





  Conclusion


  « Le bonheur ne résulte pas du fait d’obtenir ce que nous n’avions pas, mais plutôt de reconnaître et d’apprécier ce qui est déjà là » (Frédéric Koenig). C’est l’essentiel de ce livre : découvrir ce qui est en développement dans l’esprit de nos enfants et y prendre plaisir. J’espère que les idées partagées avec vous dans ce livre vous ont donné envie d’avoir des conversations avec les jeunes et ont piqué votre curiosité vis-à-vis de leurs compétences.


   


  Notre parcours arrive à sa fin et sans doute vous vous demandez comment Rita, dont je vous ai raconté l’histoire dans l’introduction, s’est débrouillée pour garder son calme et son goût pour ses chaussures roses en dépit de la remarque méprisante de son amie Jenny. Or, nous avons découvert par la CSC que Rita s’est sentie un court moment prise d’un « Doute Cuisant sur Elle-Même », tentée de « flipper » et de ressortir de l’école pour rendre ses chaussures. Au lieu de cela, elle s’est immédiatement mise à penser aux « invisibles » de Jenny et a imaginé un large éventail d’explications. Rita s’est souvenue que Jenny était jalouse de son nouveau petit ami et de sa popularité dans leur groupe. Elle a aussi envisagé que Jenny pouvait avoir passé un « mauvais week-end ». Rita a décidé de rester sur sa position. Comme elle l’a dit, « Je suis arrivée à trouver des excuses à Jenny et ça m’a permis de prendre soin de moi ». Rita s’est offert une bonne journée et a évité de tomber dans un drame de collégiens.


   


  Pour citer le Dalaï Lama


  « En prenant conscience de notre propre potentiel et en faisant confiance à nos capacités, nous pouvons construire une meilleure humanité » et faire des choix plus apaisants.


   


  Je vous souhaite à tous de mener beaucoup de conversations « à succès » avec les enfants qui partagent votre vie.





  Notes


  Les CSC sont d’une puissance et d’une efficacité remarquables pour aider les enfants à grandir. Elles n’apportent pas pour autant une réponse à toutes leurs difficultés et peuvent parfois paraître malaisées à commencer. Le simple fait de remarquer les réussites est déjà un grand pas. Ce que vous ferez ensuite dépendra de votre relation avec l’enfant, du moment, du lieu, du niveau de confort de celui-ci, etc. Vous avez constaté une réussite ; plusieurs options s’offrent, vous pouvez :


   


  • Ne rien faire d’autre que de vous réjouir d’être le témoin des compétences d’un enfant dans ses agissements


  • Montrer que vous appréciez son action


  • Reconnaître que celle-ci a eu des effets positifs et ensuite peut-être raconter l’histoire de sa réussite à d’autres en sa présence (en vous assurant qu’il le vive positivement et que cela ne l’embarrasse pas)


  • Commencer une CSC sur le champ


  • Attendre que le moment et le contexte semblent plus propices


   


  Au début, vous aurez probablement besoin de faire à chaque fois une pause et de réfléchir à ce que vous allez faire. Avec le temps et la pratique, vous saurez quoi faire et à quel moment et finalement cela vous viendra plus naturellement.


   


  Quand vous décidez d’engager une CSC avec des jeunes, il est important de vous rappeler qu’ils grandiront à leur rythme et avec des améliorations imprévisibles. Ils peuvent, par exemple :


   


  1. Remarquer qu’ils sont capables parfois de maîtriser des situations avec succès, même s’ils ne savent pas trop comment ils s’y sont pris.


  2. Reprendre certaines stratégies discutées dans les CSC mais aussi parfois les oublier parce que leurs circuits neuronaux ne sont pas encore complètement installés.


  3. Utiliser certaines idées discutées dans les CSC de façon irrégulière mais de plus en plus fréquemment.


  4. Comprendre dans son ensemble la situation et soutenir la personne qu’ils préfèrent devenir


  5. Développer leur sentiment d’être à même de maîtriser les situations la plupart du temps, de se sentir plus calmes, plus sûrs d’eux et plus capables de faire face aux dilemmes socio-émotionnels quotidiens.


   


  Rappelez-vous bien : ne vous attendez pas à une réussite immédiate ni à des progrès linéaires. Une CSC peut simplement augmenter votre joie de cheminer aux côtés des enfants dans leur parcours d’enfance et d’adolescence. Si vous prenez simplement l’habitude de noter leurs réussites, vous saisirez l’impact enrichissant des CSC.
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  (Coll. Études Psychanalytiques, 22.50 euros, 232 p.)


  ISBN : 978-2-343-05716-3, ISBN EBOOK : 978-2-336-38080-3


   


  SE RACONTER ENTRE VIOLENCE ET RÉSISTANCE


  Enjeux sociaux et politiques de la recherche biographique
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  PARCOURS AVEC AUTISME(S)


  Éloge d’une différence


  Larchez Michèle


  Avec son fils Nicolas, jeune autiste adulte, en miroir, l’auteur s’intéresse aux impacts que cet accident de la vie a eus sur leurs parcours individuels et sur leur capacité à rebondir. Entre autiste et artiste, il n’y a que le glissement d’une consonne. Ce glissement est le fruit du désir d’existence. Michèle Larchez revisite les « clairières » qu’ils ont été amenés à créer, elle en tant que mère qui se bat pour l’autonomie de son fils, autant que lui dans ses relations avec autrui. Que de stratégies inventives pour « être au monde » dans sa singularité...


  (Coll. Antidotes, 12.00 euros, 106 p.)


  ISBN : 978-2-343-06063-7, ISBN EBOOK : 978-2-336-37537-3


   


  D’AUTRES PSYCHOTIQUES QUE MOI DE LA PSYCHOSE


  Images de la psychose ordinaire en thérapie (et ailleurs)


  Tenenbaum Lucien


  On les dit border-line, faux-selfs, histrioniques, caméléons, hyper-normaux. Ce sont des psychotiques ordinaires ! Ils sont comme tout le monde, avec, tapie dans un recoin de leur monde imaginaire, la croyance en un ennemi invisible. Le scénario invisible de la grande menace modèle leur quotidien et les conduit un jour en thérapie ! L’auteur montre comment le praticien peut accompagner cette délicate traversée, à l’aide de témoignages directs, notamment ceux d’un criminel et de deux écrivains célèbres.


  (Coll. Études Psychanalytiques, 24.50 euros, 240 p.)


  ISBN : 978-2-343-05611-1, ISBN EBOOK : 978-2-336-37446-8


   


  ŒUVRES


  Wallon Henri – Édition réalisée par Émile Jalley et Philippe Wallon


  Henri Wallon (1879-1962) est le plus grand psychologue français et forme, avec Sigmund Freud et Jean Piaget, le trio des psychologues les plus importants au sein de la culture européenne et mondiale. Cette nouvelle édition en 7 volumes comprend environ la moitié de son œuvre ainsi que celle de son épouse et collaboratrice Germaine Wallon-Rousset (1893-1953). Le tome 1 comprend quatre livres importants de Wallon : sa thèse sur le Délire de persécution (1909), sa « Psychologie pathologique » (1926), « Les principes de psychologie appliquée » (1930) et « Les mécanismes de la mémoire » (1951). Les tomes 2, 3, 4, 5 et 6 publient 318 articles oubliés d’Henri Wallon sur l’ensemble des champs de la psychologie scientifique.


  ŒUVRES 1 : DÉLIRE DE PERSÉCUTION, PSYCHOLOGIE PATHOLOGIQUE


  Principes de psychologie appliquée, les mécanismes de la mémoire (1909, 1926, 1930, 1951)


  (39.00 euros, 504 p.)


  ISBN : 978-2-343-06034-7, ISBN EBOOK : 978-2-336-37447-5


  ŒUVRES 2 : 1903-1929


  (40.00 euros, 516 p.)


  ISBN : 978-2-336-30263-8, ISBN EBOOK : 978-2-336-37459-8


  ŒUVRES 3 : 1930-1937


  (39.00 euros, 494 p.)


  ISBN : 978-2-336-30264-5, ISBN EBOOK : 978-2-336-37460-4


  ŒUVRES 4 : 1938 1950


  (37.00 euros, 468 p.)


  ISBN : 978-2-336-30265-2, ISBN EBOOK : 978-2-336-37461-1


  ŒUVRES 5 : 1951-1956


  (36.00 euros, 430 p.)


  ISBN : 978-2-336-30266-9, ISBN EBOOK : 978-2-336-37462-8


  ŒUVRES 6 : 1957-1963


  (36.00 euros, 446 p.)


  ISBN : 978-2-336-30267-6, ISBN EBOOK : 978-2-336-37463-5


   


  LES NOTIONS MORALES CHEZ L’ENFANT (1949)


  Wallon-Rousset Germaine – Édition réalisée par Émile Jalley et Philippe Wallon


  Ce volume est le tome VII des Œuvres de Henri Wallon (1879-1962) et de son épouse et collaboratrice Germaine Wallon-Rousset (1893-1953). L’auteur fait une étude comparative, du point de vue des différentes valeurs du jugement moral, en montrant leurs ressemblances et leurs différences, chez les garçons et les filles d’âge scolaire : méchanceté, bonté, bravoure, malhonnêteté, action honteuse. La réédition de ce livre est bienvenue en cette période d’interrogation sur les valeurs de l’école laïque et républicaine.


  (31.00 euros, 298 p.)


  ISBN : 978-2-343-06089-7, ISBN EBOOK : 978-2-336-37605-9


   


  FREUD


  « L’inavouable secret » (Essai/Fiction)


  Gavello Jacqueline


  Freud refusa de se soumettre à l’analyse au motif qu’en sa qualité de père de la psychanalyse, il perdrait son autorité. Freud, privé d’analyste, s’analysa lui-même. Pour autant, une autoanalyse ne lui permit pas une totale liquidation de sa névrose, du fait d’auto-résistances. Aussi l’auteur entreprend-il l’analyse des défenses et résistances freudiennes, il tente de parachever l’analyse de Freud dont l’inachèvement peut avoir des répercussions sur certaines de ses conclusions.


  (Coll. Études Psychanalytiques, 26.00 euros, 250 p.)


  ISBN : 978-2-343-05190-1, ISBN EBOOK : 978-2-336-37396-6


   


  LE CONGRÈS DE MARIENBAD (1936)


  Un rendez-vous manqué avec Lacan


  Traduction par Marc Géraud, Introduction et Postface par Émile Jalley, Association psychanalytique internationale Bergler – Bibring – Fenichel – Glover – Laforgue – Nunberg – Strachey


  Lors du Congrès de Marienbad, tenu en 1936, le Président Ernest Jones a empêché Jacques Lacan d’achever sa première intervention internationale au sujet du stade du miroir. Jusqu’ici inconnus du public, les débats de Marienbad intéressent l’époque actuelle par leur confrontation des résultats de la psychanalyse et ceux des psychothérapies : il en ressort que ceux de la psychanalyse seraient plus profonds et durables. Ce type de perspective semble beaucoup manquer au débat français contemporain, par exemple à propos de la théorie du genre.


  (Coll. Civilisation allemande, 16.50 euros, 154 p.)


  ISBN : 978-2-343-05731-6, ISBN EBOOK : 978-2-336-37345-4
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  L’HARMATTAN ITALIA


  Via Degli Artisti 15 ; 10124 Torino


  harmattan.italia@gmail.com


   


  L’HARMATTAN HONGRIE


  Könyvesbolt ; Kossuth L. u. 14-16


  1053 Budapest
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  L’HARMATTAN CAMEROUN


  BP 11486


  Face à la SNI, immeuble Don Bosco


  Yaoundé


  (00237) 99 76 61 66


  harmattancam@yahoo.fr


   


  L’HARMATTAN CÔTE D’IVOIRE


  Résidence Karl / cité des arts


  Abidjan-Cocody 03 BP 1588 Abidjan 03


  (00225) 05 77 87 31


  etien_nda@yahoo.fr


   


  L’HARMATTAN BURKINA


  Penou Achille Some


  Ouagadougou


  (+226) 70 26 88 27


   


  L’HARMATTAN SÉNÉGAL


  10 VDN en face Mermoz, après le pont de Fann


  BP 45034 Dakar Fann


  33 825 98 58 / 33 860 9858


  senharmattan@gmail.com / senlibraire@gmail.com


  www.harmattansenegal.com


   


  L’HARMATTAN BÉNIN


  ISOR-BENIN


  01 BP 359 COTONOU-RP


  Quartier Gbèdjromèdé,


  Rue Agbélenco, Lot 1247 I


  Tél : 00 229 21 32 53 79


  christian_dablaka123@yahoo.fr
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Prévenir et résoudre les difficultés sociales
et émotionnelles a l‘aide des découvertes en neurosciences

Les mille et une compétences en chaque enfant transforme profondément
nos interactions avec les jeunes de tout Age et ce, grice a des
découvertes révolutionnaires en neurosciences qui soulignent, entre
autres, la puissance des émotions positives. Est-il possible de prévenir
ou résoudre des difficultés sociales et émotionnelles en utilisant des
émotions positives 2 Oui ! Au lieu de combattre I'impatience par
exemple, on cultive les circuits neuronaux spécifiques de la patience !
Ce livre inspirant et accessible, enseigne comment sengager dans des
Conversations qui Stimulent les Compétences (CSC), pour optimiser
les possibilités de développement chez les jeunes. Cette méthode
innovante est démontrée par de nombreux dialogues avec les jeunes
sur les difficultés quotidiennes de la vie, telles que les craintes, conflits,
crises de colére, chagrins et traumatismes. Unique en son genre, ce livre
nous permet d’étre fidéles & nos intentions initiales de contribuer au
plein épanouissement des jeunes et de les aider 4 cultiver en profondeur
leur estime de soi, leur confiance en eux et leur optimisme.

« Jaurais aimé que ce livre rempli de sagesse ait ét¢ 4 ma portée plus t6t
dans ma vie. {...} Les mille et une compétences en chaque enfant est une
lecture essentielle en ce moment de I’histoire de notre monde. »

Philip G. Zimbardo, Ph.D., Stanford University, CA, USA

> Marie-Nathalie Beaudoin, Ph.D., dorigine
québécoise, dirige le centre SKIPS (Skills for Kids,
Parents & Schools) qui offre des services de thérapie
] aux enfants et adultes de la région de San Francisco
q ;‘ en Californie, ainsi qu'un programme de formation en

thérapie neuro-narrative et conscience de soi. Lauteure

a regu de nombreux prix et est connue internationalement pour ses livres
et séminaires qui suscitent la réflexion et ouvrent de nouveaux horizons.

Illustration de couverture : © chuwy — iStockphoto.
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X Creuser. «Y-a-t-il eu une fois out tu aurais
As-tu conscience pu te disputer et oit tu ne I'as pas fait ?
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