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RESUME

Au cours des 15 derniéres années, le nombre d’éléves avec des troubles de
comportement a triplé. Une des principales préoccupations du monde scolaire se situe
au niveau des €léves qui manifestent ce type de probléme.

Malgré ce fait, peu d’études proposent des informations concernant la nature
des actions que I’enseignant entreprend pour favoriser I’intégration sociale des éleves
TC en classe ordinaire. Afin de pallier a ce manque, I’objectif des deux études qui
constituent ce mémoire est de mieux comprendre certains facteurs susceptibles
d’influencer la qualit¢ de I’intégration sociale de 1’éléve ayant des troubles de
comportement en classe ordinaire, & savoir, 1’ensemble des actions entreprises par
I’enseignant afin de faciliter 1’intégration sociale ainsi que le nombre d’éléves TC
intégrés en classe ordinaire.

La premicere étude identifie un répertoire d’actions posées par les enseignants.
Dans ce contexte, 15 enseignants de la troisiéme a la 6° année du primaire ont
participé a une entrevue afin d’identifier les différentes actions parmi lesquelles trois
enseignants juges hors de notre échantillon ont validé et retenu 51 actions favorables
a I’intégration sociale des éléves TC en classe ordinaire.

La deuxiéme étude examine I’impact des actions sur I’intégration sociale des
éleves TC. Elle vise également & estimer la relation entre le nombre d’éléves TC dans
une classe ordinaire et 1’intégration sociale de ceux-ci. Afin de réaliser cette étude,
’utilisation d’un test sociométrique a été¢ faite auprés de 15 groupes d’éléves de
classe ordinaire incluant 28 éleves TC intégrés relevant des 15 enseignants
participants.

Ce travail en deux études regroupées dans un devis & méthodes mixtes se
démarque par sa spécificité d’avoir intégré une approche quantitative et une approche
qualitative.

Le principal résultat de 1’étude 1 consiste en une liste de nouvelles actions
favorisant I’intégration sociale des éléves TC qui viennent s’ajouter a celles
proposées dans la littérature et celui de I’étude 2 révéle la relation entre le nombre
d’éléves TC intégrés dans une classe ordinaire et leur degré d’acceptation sociale.
L’impact des actions de 1’enseignant sur la qualité de I’intégration sociale d’éléves
TC n’a pu étre démontré statistiquement.

INTEGRATION - SCOLAIRE — SOCIALE - COMPORTEMENT — ACTIONS



INTRODUCTION

La problématique des jeunes ayant des difficultés de comportement est
complexe, tout autant que les conditions nécessaires pour les prévenir ou les atténuer.
L’école a pour mission d’instruire, d’éduquer et de socialiser les éléves. Pour certains
jeunes qui présentent des difficultés de comportement, elle représente une chance

unique de développer les compétences nécessaires a leur réussite éducative.

11 se peut que plusieurs facteurs influencent la qualité de I’intégration sociale en
classe ordinaire des éléves présentant des troubles de comportement. Ces différents
facteurs peuvent étre, par exemple, les autres éléves, le ou les enseignants et enfin

I’école.

Soulignons que la présente étude repose sur un modele différent de celui de
« I’éleéve seul architecte de ses difficultés sociales » souvent utilis€é de maniére
implicite dans les recherches sur les relations sociales des éléves (Hymel et al.,
1990). Selon ces auteurs, dans ce dernier modeéle, seules les caractéristiques
individuelles influencent la qualité de I’intégration sociale de 1’éléve et ces
caractéristiques individuelles ont le méme impact sur I’intégration dans tous les

environnements.

Dans le but d’apporter un autre éclairage, la présente recherche vise a vérifier si
les actions que pose 1’enseignant pour favoriser 1’intégration scolaire et sociale des

éleves TC peuvent avoir une influence, un réle important.

Le présent mémoire se divise en cinq chapitres. Le premier chapitre traite de la
problématique concernant I’intégration scolaire des éléves ayant des difficultés de

comportement et il se termine par ’objectif de la recherche.



Dans le deuxiéme chapitre, les concepts d’intégration scolaire, sociale et
physique d’éléves en trouble de comportement, de relation maitre/éléve et de gestion
de classe y sont définis. De plus, une revue de textes d’opinions et de résultats de
recherche concernant les actions que pose un enseignant qui facilitent I’intégration
sociale est présentée. Ce deuxiéme chapitre se termine par la formulation de questions

de recherche qui donnent lieu a deux études.

Le troisiéme chapitre porte sur la méthodologie et les résultats de notre
premiére étude. La population & 1I’étude, les instruments de mesure, le déroulement
incluant les considérations éthiques, ’analyse de données et les résultats qui en

découlent composent ce chapitre.

Le quatriéme chapitre porte sur la méthodologie et les résultats de notre étude 2
selon la méme structure que le chapitre précédent. La population a 1’étude, les
instruments de mesure, le déroulement et les considérations éthiques, 1’analyse de

données et les résultats statistiques y sont décrits.

Le cinqui¢me chapitre fait état des réponses aux questions qui ont guidé notre
recherche et il présente une discussion intégrée des résultats des deux études a la
lumiére des textes recensés. Ce chapitre se termine par les limites et forces de la

recherche.

La derniére partie présente une conclusion. Elle résume le travail amorcé et elle

propose des pistes pour les recherches futures.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

1.1 Intégration scolaire des éléves ayant des difficultés de comportement

La présente étude s’intéresse & 'importance du phénomeéne de I’intégration,
plus particuliérement aux différentes approches favorisant 1’intégration sociale des

éleéves ayant des probleémes de comportement.

Au cours des derniéres années, les réflexions en matiere d’intégration et la
diversité des pratiques en milieu scolaire ont entrainé des modifications voire des

préoccupations différentes en matiére d’adaptation scolaire.

Ainsi, une des préoccupations du milieu scolaire est celle des éléves qui
manifestent des problemes de comportement; celle-ci s’est accrue au cours des

derni¢res années (Desbiens et al., 2000).

Parmi les éléments ayant pu y contribuer, signalons le nombre sans cesse
grandissant des jeunes en difficulté. Au primaire, le nombre d’éléves ayant des
difficultés de comportement a triplé au cours des quinze derniéres années, passant de
0,78% en 1984-1985 a 2,50% en 1999-2000 (soit de 4 170 & 14 145 en chiffres
absolus) (MEQ, 2000).

Or, ces statistiques ne reflétent que partiellement 1’ampleur réelle du
phénomeéne. Sur le terrain, les milieux scolaires confirment que, par manque de temps
et de ressources, seuls les éléves pour lesquels il est urgent d’intervenir sont
formellement déclarés au MEQ (Conseil supérieur de 1’éducation, 2001). Les
modifications apportées a la politique de 1’adaptation scolaire ont été celles des

définitions de 1’éleve handicapé ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage



(EHDAA) (MEQ, 2000). Ainsi, les anciennes définitions d’éléves en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage ont été remplacées par une catégorie plus vaste
appelée «éléves a risque» qui invite davantage a une prise en considération de 1’éléve

et de ses difficultés a toutes les étapes de son développement (MEQ, 2001).

Toujours selon le MEQ (2001), I’identification d’un éléve présentant des
troubles de comportement peut se faire en cours de cycle. Elle est faite par le
psychologue de I’école a la suite du signalement par 1’enseignant et selon le processus

mentionné dans le prochain chapitre.

Mentionnons que la situation des éléves présentant des troubles de
comportement est inquiétante sous plusieurs aspects. Ils réussissent moins bien au
plan scolaire, s’absentent de 1’école réguli¢rement et manifestent des difficultés
importantes au plan de leur intégration sociale (MEQ, 1999). Aussi, de tous les
éleves en difficulté, ceux qui manifestent des problémes de comportement sont les

moins populaires (Desbiens et al., 1998; Royer et al., 1997).

De plus, I’Institut de la statistique du Québec (2001) nous indique que les enfants les
plus touchés par les troubles de comportement et d’apprentissage sont ceux issus de
familles qui se situent dans une catégorie socio-économique « moins favorable ».
Enfin, les données révélent qu’en 1998, la plupart des enfants de cinq 4 quatorze ans
qui présentent de tels troubles sont, pour 20% d’entre eux, scolarisés en classe

spéciale ou dans une école spéciale.

Malgré cette affirmation, 1’école demeure un endroit de socialisation important
et une des préoccupations, tirée du credo de I’école québécoise, est : instruire avec
une volonté réaffirmée, socialiser pour apprendre 4 mieux vivre ensemble et qualifier
selon des voies diverses (MEQ, 1997). Donc, si I’école socialise les éléves dans
I’ensemble de son espace, la partie la plus significative de cette socialisation se passe

souvent dans le groupe classe, par la réalité implicite et explicite des curriculum, mais



aussi par I’entremise de la microsociété qui I’habite avec les acteurs principaux que
sont I’enseignant et le groupe de pairs constitué par les €léves (Kanouté, 2002). Un
aspect important de la situation des éléves ayant un trouble de comportement porte

sur leur intégration dans les écoles et les classes ordinaires.

Selon Moreau (1995), les commissions scolaires se donnent comme objectif
d’offrir, dans la mesure du possible, les services éducatifs en classe ordinaire pour
I’ensemble des éléves de leur territoire et dans ce cadre, les enseignants des classes
ordinaires héritent du mandat d’accueillir dans leur classe des €léves en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage. L’enseignant de la classe ordinaire se voit ainsi
confier le role d’assurer une part importante de services éducatifs a ces éléves
(Moreau, 1995).

En effet, cet aspect de la situation des éléves a certainement constitué I’enjeu
majeur des revendications des organismes représentant ces éléves au cours des
derniéres années. On constate que de 1990 a 1998 le pourcentage des €éléves a risque
intégrés en classe ordinaire ayant une difficulté d’ordre comportemental au primaire
est pass€ de 63% a 74,4%. Ces données permettent de constater que le taux

d’intégration en classe ordinaire est en progression (MEQ, 1999).

Ce type de données est particuli¢rement intéressant dans le contexte ou 1’école
doit faire des efforts supplémentaires pour assurer la qualification des éléves et
conduire le plus grand nombre au succes. Ceci dit, il est important de souligner que
nous remarquons des taux de réussite particuliérement faibles chez les éléves ayant
un trouble de comportement (14,9%) (MEQ, 1999). Par ailleurs, certaines études
font état de deux types de facteurs qui peuvent influencer la qualité de I’intégration
sociale des éléves TC, a savoir, le nombre d’éléves TC dans une méme classe et les
actions posées par 1’enseignant de classe ordinaire afin de faciliter I’intégration
sociale de 1’éléve TC. Ces études indiquent notamment que les enseignants des

classes ordinaires sont plus irritables et plus critiques envers les éléves intégrés




qu’envers les €léves ordinaires (Siperstein et Goding, 1983). L’enseignant exerce un
role de leader et de modéle et en agissant ainsi, il peut influencer négativement les
éléves ordinaires envers les éléves intégrés et, par le fait méme, miner la qualité de

I’intégration sociale ainsi que la qualité¢ de I’intégration des éléves TC.

D’autres études, expérimentales cette fois, montrent que le simple fait pour
I’enseignant de féliciter en classe les €éléves ordinaires rencontrant des difficultés dans
les relations avec leurs pairs contribue a améliorer le statut social de ces é€léves

(Retish, 1973; Tyne et Flynn, 1979).

Maintenant, sur un mode plus anecdotique, Hopmeyer et Asher (1997)
décrivent brievement le cas d’une enseignante de classe ordinaire ayant réussi, par
des efforts incessants, a faire en sorte qu’une éléve intégrée dans sa classe soit trés
appréciée de ses compagnons de classe. Les quelques données disponibles suggérent
que les actions de I’enseignant exercent une influence significative sur I’intégration

sociale des éléves TC.

Malheureusement, peu d’études offrent des renseignements sur la nature des
actions que 1’enseignant entreprend pour favoriser 1’intégration sociale. Il est clair,
d’aprés ce qui préceéde, que I’enseignant peut favoriser I’'intégration sociale d’un
éléve TC en interagissant positivement en classe avec lui, par exemple, en le félicitant
devant la classe et en évitant d’étre trop souvent distant, irritable ou critique a son
égard. En agissant de maniére positive envers 1’éléve intégré, I’enseignant incite les
€léves ordinaires & adopter une conduite similaire. Il est donc vraisemblable que
Penseignant favorise cette intégration en véhiculant explicitement aux éléves
ordinaires le message que I’éléve TC a sa place en classe. Un autre type de facteur qui
peut favoriser la qualit¢ d’intégration sociale de 1’éléve TC est le recours par

’enseignant a une pédagogie de nature coopérative (Ballard et al., 1977).



Cette pédagogie entralnerait des activités de nature coopérative au cours
desquelles tant 1’éleve TC que 1’éléve ordinaire aurait un rdle qui lui serait confié.
Ceci permettrait une interaction positive dans un cadre structuré et favoriserait la

qualité d’intégration.

En d’autres termes, 1’enseignant doit structurer des occasions d’interactions
positives entre 1’éleéve TC et ses compagnons de classe plutdét que simplement

présumer que ces interactions se feront naturellement sans intervention de sa part.

Pour terminer, il est important de distinguer ici les attitudes générales des
enseignants face a I’intégration des actions spécifiques qu’ils entreprennent pour faire
la promotion d’un éléve TC en particulier. Les liens entre ces deux dimensions sont
indirects et complexes. Un enseignant peut considérer que les personnes présentant
des troubles de comportement doivent avoir une place dans I’ensemble des aspects de
la vie en société, tout en ne posant aucune action concréte pour favoriser 1’intégration
d’un éléve TC dans sa classe (Fishbein et Ajzen, 1974). A I’inverse, un enseignant
peut entretenir une attitude négative face a I’intégration sociale en général mais faire
un excellent travail de promotion de I’intégration dans sa classe. Une attitude qui ne
se traduit pas en action n’a pas d’impact. Il est donc plus pertinent, dans le cadre de la

présente recherche, de se centrer directement sur les actions de ’enseignant.

1.2 Objectif de la recherche

L’objectif de la présente recherche est de mieux comprendre certains facteurs
susceptibles d’influencer la qualité de 1’intégration sociale de 1’éléve ayant un trouble
de comportement en classe ordinaire, & savoir 1’ensemble des actions entreprises par
I’enseignant afin de faciliter I’intégration sociale ainsi que le nombre d’éléves TC en
classe ordinaire. Afin de pouvoir améliorer 1’intégration sociale de 1’éléve TC en
classe ordinaire, il est important de comprendre la nature des facteurs qui

I’influencent.



Malheureusement, il n’existe que trés peu d’études pouvant orienter de telles
interventions. La présente recherche vise & combler en partie cette lacune. Deux
études sont réalisées. La premiére vise a établir le répertoire d’actions typiques des
enseignants du primaire et la deuxiéme vise & examiner 1’impact des actions sur
I’intégration sociale des éléves TC. L’étude vise aussi a examiner la relation entre le

nombre d’éléves TC dans une classe ordinaire et 1’intégration sociale de ceux-ci.

Dans la mesure ol des actions sont posé€es par 1’enseignant, 1’impact de ces
actions pourrait démontrer aux enseignants de classe ordinaire qu’ils peuvent, dans
certains cas, influencer de maniére positive la qualité de I’intégration sociale de

I’éleve TC.



CHAPITRE 11

CADRE CONCEPTUEL

2.1 Concepts clés

L’étude d’une telle problématique concernant I’importance du phénoméne de
I’intégration relié aux différentes approches favorisant I’intégration sociale des éléves
ayant des problémes de comportement en classe ordinaire met tout particuliérement
en évidence I'importance de définir certains concepts. Ci-apreés les concepts clés
retenus : intégration scolaire, intégration sociale et physique, €éléve en trouble de
comportement, relation maitre/éléve, gestion de classe (catégories variables) et

actions posées par I’enseignant.

2.1.1 Intégration scolaire

Historiquement, le terme intégration a ét¢ utilisé dans un but de démarcation
des pratiques de ségrégation qui consistaient & regrouper a 1’écart de I’enseignement
ordinaire les éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation et d’apprentissage
(EHDAA).

Il semble opportun, avant d’entrer en la matiére, de faire un bref rappel de
I’histoire récente de 1’intégration scolaire et par la suite, les réalités de I’intégration
scolaire nous améneront a dégager deux approches : 1’approche « mainstreaming » et
I’approche « inclusive » (Dor€ et al., 1996). Celles-ci comportent des philosophies

et des modes d’organisation pédagogique différents.

La notion d’intégration scolaire est un construit historique qui est apparu a
la fin des années *60, qui se révele tributaire des fagons nouvelles de considérer la

société, 1’école et tout particuliérement, certaines populations historiquement
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marginalisées. Avant 1960, la scolarisation des éléves handicapés ou en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA) n’était pas reconnue comme essentielle a
leur développement. Dans ce sens, peu d’efforts étaient faits afin de leur offrir des

services scolaires (Scheerenberger, 1983).

11 faudra attendre 1964 pour que la Commission Royale d’enquéte sur
I’enseignement (1965) dans la Province de Québec (Rapport Parent) reconnaisse les
droits des enfants en difficulté d’adaptation et d’apprentissage et 1’éducation pour
tous les enfants quelle que soit leur condition. Les services éducatifs se sont alors
développés en raison de différents facteurs favorables dont le transfert des services
scolaires spécialisés qui étaient sous la gouverne du Ministére des Affaires sociales
au Ministére de ’Education et la responsabilisation des commissions scolaires envers

les EHDAA.

L’actualisation de cette politique a d’ailleurs constitué la raison d’étre de la

formation d’une mission connue sous le nom de Mission interministérielle du

Ministére des Affaires sociales et du Ministére de 1’éducation [mission MAS-

MEQ] pour la scolarisation optimale des enfants des établissements du

Ministére des Affaires sociales » (COPEX, 1976).

Les changements dans le systéme d’éducation au Québec surviendront avec la
parution du rapport COPEX en 1976. Ce rapport vient dénoncer 1’existence d’un
systtme parallele pour les EHDAA et leur catégorisation & partir d’'un modéle

médical qui ne tient pas compte des habiletés de chacun.

La tendance a effectuer un étiquetage catégoriel des enfants a entrainé une
division catégorielle des services. Elle a favorisé I’apparition, le développement et le
maintien d’un systéme d’enseignement spécial qui a permis I’émergence des écoles
spéciales et surtout la multiplication des classes spéciales (COPEX, 1976). Afin de
briser I’existence de ce systéme paralléle, le rapport COPEX (1976) propose de créer
un seul systtme d’enseignement. Tous les services sont donc regroupés dans un

systtme qu’il nomme systtme en cascade emprunté au modéle américain de
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Gearheart en 1974. Ce modele prend en considération ’intégration des éléves en
difficulté dans le cadre le plus normal possible en leur offrant une gamme de services
allant de I’enseignement en classe ordinaire a I’enseignement & I’intérieur d’un centre
hospitalier. Selon ce modéle, le placement des EHDAA en milieu ordinaire est
priorisé a ’exception de ceux qui présentent des besoins plus impérieux demandant

des mesures spéciales (Goupil et Boutin, 1983).

En ce sens, Lusthaus et Lusthaus (1992) mentionnent que le systéme en
cascade devrait permettre aux éléves qui regoivent des services ségrégués d’accéder

le plus rapidement possible & des services moins ségrégués ou a la classe ordinaire.

A vpartir du rapport COPEX, le Ministére de I’Education (MEQ) reconnait
I’importance du développement intégral de la personne et de son insertion sociale. Le
MEQ (1979) officialise ce modéle intitulé « L’école québécoise : Enoncé de
politique et plan d’action, une prise de position faisant de I’intégration scolaire un
moyen qu’on doit privilégier pour favoriser I’intégration sociale ». Le MEQ entend
sensibiliser les instances scolaires a I’importance de I’intégration des éléves en

difficulté.

Au fil des ans, alors que les recherches et les expérimentations évoluaient, la
terminologie de I’intégration s’est enrichie mais en méme temps donna lieu & une
confusion accrue, surtout en frangais, par exemple, le mot « intégration » y traduit

plusieurs termes anglais (Doré et al., 1996).

En ce sens, Crawford et al. (1992) apportent une vision a I’intégration scolaire
en la définissant d’abord comme une question de justice sociale. Celle-ci reposerait,
selon ces auteurs, sur un ensemble de valeurs et de principes égalitaires qui visent &
assurer a tous des possibilités optimales de dignité, de satisfaction des besoins
fondamentaux, de développement et de participation a la vie de la communauté. Tous

ces changements ont donné naissance au concept d’intégration-mainstreaming
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qui prévoit que les éléves en difficulté recevront des services répondant a leurs
besoins et le plus prés possible de la norme (Doré et al., 1996). Ce concept remet en
question le systéme d’éducation spéciale qui ne semble plus répondre aux besoins de

la clientéle qu’il dessert.

Au cours des années 1970, la notion d’intégration « mainstreaming » exprime
1’objectif visé pour tous les éléves handicapés ou en difficulté. Cette approche se veut
donc une réaction a la ségrégation des éléves en difficulté et dont le rapport COPEX
est la concrétisation. Elle a pris naissance & partir de différentes sources: la
normalisation est la source la plus significative. Le principe de normalisation a été
développé en Scandinavie par Nirje (1969) et véhiculé en Amérique du Nord par
Wolfensberger (1972). Ce principe tend a permettre aux EHDAA d’avoir accés a des
conditions et des modéles de vie comparables a ceux de 1’ensemble des personnes

dans la société (Bank-Mikkelsen, 1976). Il repose sur les caractéristiques qui suivent :

D’abord, chaque individu doit étre éduqué dans 1’environnement le plus normal
ou le moins restrictif possible et a des besoins éducatifs particuliers qui varient en
intensité et en durée. Par ailleurs, il existe un continuum reconnu d’environnements
éducatifs appropri€s aux besoins individuels des éléves (classe ordinaire, classe
spéciale, €cole spéciale). Les éléves « spéciaux » doivent le plus possible étre
éduqués avec des €léves « normaux »; la scolarisation de I’éléve ayant des besoins
particuliers en classe ou en école spéciale ne doit s’effectuer que lorsque ses besoins
sont tels qu’ils ne peuvent étre comblés en milieu ordinaire auprés d’éléves normaux,

avec I’aide et le soutien appropriés (Doré et al., 1996).

Le principe de normalisation, selon Wolfensberger (1980), vise, dans la mesure
du possible, & rendre accessibles aux personnes socialement dévalorisées des
conditions et des modeles de vie analogues a ceux que connaissent, de fagon générale,
I’ensemble des personnes d’un milieu ou d’une société. Dans le domaine scolaire, le

principe de normalisation et son corollaire de I’intégration-mainstreaming entrainent
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des modifications radicales : 1’accés a 1’éducation des éléves handicapés ou en
difficulté doit se concrétiser par une formation adaptée a leurs besoins, en particulier
par des plans de service individualisé, offerte dans un environnement « le plus normal

possible ».

Cependant, au début des années 80, différentes critiques sont émises concernant
le mode¢le en cascade. En effet, le fait qu’il ne réponde pas aux attentes, cela a donné
naissance 4 un nouveau concept appel€ «inclusion » qui vient bouleverser notre
fagon de percevoir les EHDAA en milieu ordinaire. Stainback et al. (1992) en
donnent une définition qui permet de mieux en comprendre le sens. Le concept
d’inclusion refléte plus clairement et précisément ce qui est requis : tous les enfants
doivent €tre inclus dans la vie sociale et éducative de leur école et classe de quartier

et non seulement placés dans le cadre scolaire normal (mainstream).

Notamment, le terme intégration est abandonné puisqu’il implique un but de
réinsertion d’un éléve ou d’un groupe d’éléves dans le cadre normal (mainstream) de
I’école et dans la vie communautaire, aprés qu’il en ait déja été exclu; I’inclusion vise

dés le départ a ne laisser personne a 1’extérieur de 1’enseignement ordinaire.

De plus, les écoles inclusives mettent ’accent sur la fagon de construire un
systtme qui tienne compte des besoins de chacun et qui soit structuré en

conséquence.

On observe un changement de perspective, car on ne cherche plus a aider
seulement les €léves éprouvant des difficultés; on tente plutdt de tenir compte des
besoins de soutien de chaque membre de 1’école (le personnel et tous les éléves) afin

qu’ils réussissent dans le cadre normal des activités éducatives (Lusthaus, 1992).

Donc, I’éducation inclusive est fondée sur le principe que le droit 4 I’éducation

est un droit humain fondamental qui doit se traduire par I’accés de tous aux
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ressources éducatives destinées a tous. L’éducation inclusive cherche donc a
développer chez tous, le sens d’appartenance & la communauté¢ et & favoriser
I’existence d’un soutien mutuel dans la recherche du succés pour tous. De plus,
puisque la classe ordinaire devient le lieu d’appartenance, il faut alors envisager la
fusion du systéme de 1’enseignement spécial avec celui de ’enseignement ordinaire.
Cette approche raméne a 1’éducation de tous les éléves dans les classes et les écoles

de quartier (Stainback et Stainback, 1992).

Au Canada, le Nouveau-Brunswick, les Territoires du Nord-Ouest et la
Colombie britannique sont les seules provinces a adopter une approche d’inclusion.
La loi 85, du Nouveau-Brunswick de 1986, indique clairement que ’inclusion est le
seul moyen de scolarisation des éléves en difficulté (Porter et Richler 1992). Un
conseil scolaire doit placer les éléves exceptionnels pour qu’ils regoivent
respectivement des programmes et des services d’adaptation scolaire conjointement
avec des ¢€leéves non exceptionnels, dans les salles de classes ordinaires, dans la
mesure ou le conseil scolaire tient compte des besoins éducatifs de tous les éléves du

Nouveau-Brunswick.

Lors de la Conférence mondiale sur les besoins éducatifs spéciaux : Accés et
qualité tenue a Salamanque, en Espagne en 1994, on a fait la promotion de
la conception de I’inclusion. Plus de 300 participants représentant 92 gouvernements
et 25 organismes internationaux ont adopté conjointement une déclaration sur
’inclusion, dont voici un extrait (UNESCO, 1994).

L’€ducation est un droit fondamental de chaque enfant qui doit avoir la
possibilité d’acquérir et de conserver un niveau de connaissance acceptable.

Chaque enfant a des caractéristiques, des intéréts, des aptitudes et des besoins
d’apprentissage qui lui sont propres, les systémes éducatifs doivent étre congus
et les programmes appliqués de maniére a tenir compte de cette grande diversité
de caractéristiques et des besoins.



15

Tous ceux ayant des besoins éducatifs spéciaux doivent pouvoir accéder aux
écoles ordinaires, qui doivent les intégrer dans un systéme pédagogique centré
sur I’enfant et capable de répondre a ses besoins.

Les écoles ordinaires ayant cette orientation d’intégration constituent le moyen
le plus efficace de combattre les attitudes discriminatoires, en créant des
collectivités accueillantes, en édifiant une société dans laquelle ils peuvent
s’intégrer et en atteignant 1’objectif de 1’éducation pour tous.

L’organisation Inclusion internationale était aussi présente et a créé de son coté

une charte de I’inclusion pouvant servir de modéle a toutes les nations.

La nouvelle politique de I’adaptation scolaire du ministére de 1’Education
(1999) maintient une vision inclusive lorsqu’elle reconnait la nécessité d’adapter la
classe ordinaire pour répondre aux besoins des EHDAA qui y sont intégrés. Il ne faut
cependant pas croire que cette nouvelle politique propose un virage vers une

éducation inclusive.

2.1.2 Intégration sociale et physique

Une définition de I’intégration sociale fondée sur 1’appréciation des pairs est
pertinente puisque les données disponibles indiquent qu’une présence en classe
ordinaire favorise le développement social de I’éléve TC seulement si celui-ci
interagit fréquemment et de mani¢re positive avec ses pairs (Guralnick et Neville,
1997). En effet, I’intégration sociale consiste a faire interagir I’éléve HDAA avec des
personnes non handicapées et a le faire participer a des activités sociales normatives
en qualité et en quantit¢é (Wolfensberger et Thomas, 1988). Pour bien cerner le
concept d’intégration, Wolfensberger et Thomas (1988) mentionnent qu’il est

fondamental de faire la distinction entre I’intégration physique et I’intégration sociale.

L’intégration physique présuppose que les éléves se retrouvent dans le méme
environnement physique que la population en général et le second, intégration

sociale, que ces €léves prennent part aux interactions et interrelations sociales qui
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sont culturellement normatives en quantité et en qualité, qui ont lieu lors d’activités
normatives et dans des établissements et contextes valorisés ou au moins normatifs

(Wolfensberger et Thomas, 1988).

2.1.3 Eléve en trouble de comportement

Selon sa position €pistémologique, selon le courant ou il se situe et selon ses
objectifs, chaque auteur propose son explication, sa typologie, sa liste de catégories

ou de comportements des éléves en trouble de comportement.

Ainsi, Kauffman (1993), décrit sept types de troubles de comportement, cernés
a partir des réactions de ’enfant sur-réactif et sous-réactif. Cette typologie de
Kauffman (1993) a plus ou moins remplacé, dans les documents de référence sur
’adaptation scolaire, la classification des difficultés comportementales tandis que
Stott (1975) distingue les comportements sur-réactifs (hostilité, inconséquence), des
comportements sous-réactifs (timidité, dépression, retrait). En fait, il apparait que
dans la majorité des typologies, des classifications et des définitions de problémes de
comportement, on retrouve presque toujours cette distinction : comportements sur-

réactifs et comportements sous-réactifs.

Cependant, cette derniére distinction prend parfois différentes formes. Ainsi, on
parle d’éléves perturbateurs ou d’éleves perturbés; d’éléves qui nuisent  leur propre

développement et & celui d’autrui ainsi qu’a I’organisation de la classe.

Quant aux problémes de discipline ou aux problémes de développement, si on
se place du point de vue de I’éléve, on parle alors de 1’éléve qui éprouve des
difficultés d’ordre comportemental qui ’empéchent de se développer et qui a besoin
d’aide. Par contre, si on se place du point de vue de I’enseignant, on parle cette fois
de I’éléve qui éprouve des difficultés d’ordre comportemental qui nuisent aux autres
éleves de la classe et & D’enseignant. Dans ce dernier cas, I’éléve a besoin

d’encadrement.
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Selon Gordon (1974), le probléme appartient a [’éleve lorsque son
comportement I’empéche de satisfaire ses propres besoins, en 1’occurrence, dans le
contexte éducationnel, son besoin de faire des apprentissages. Le probléme appartient
a I’enseignant quand le comportement de 1’éléve empéche 1’enseignant de satisfaire
ses besoins, notamment, celui d’enseigner. Le probléme appartient aux deux quand le

comportement empéche 1’éléve d’apprendre et I’enseignant d’enseigner.

Evidemment, dans la réalité, les catégories ne sont pas enticrement fermées,
mais on s’attarde & la prévalence de 1’appartenance. Par conséquent, la définition du
probléme de comportement dans le contexte de 1’école pourrait étre la suivante : un
probléme de comportement est un comportement qui empéche 1’éléve de satisfaire ses
besoins (celui d’apprendre) et/ou, un comportement qui empéche I’enseignant de

satisfaire ses besoins (celui d’enseigner).

Quant a la définition du MEQ (2000), elle comporte différents éléments. Le
premier est & 1’effet que 1’on doive considérer le fonctionnement global de 1’éleve.
C’est une équipe multidisciplinaire qui doit faire 1’évaluation du fonctionnement
global. L’équipe multidisciplinaire comprend au moins un professionnel de la
consultation (travailleur social, psychologue, psychoéducateur). Le deuxiéme élément
comprend I’évaluation qui doit se faire au moyen de techniques d’observation

systématique et d’instruments standardisés d’évaluation.

Il s’agit de grilles d’observation remplies par ’enseignant ou par le personnel
professionnel, des échelles comportementales, des enquétes sociométriques, des
entrevues structurées réalisées parun membre de [’équipe professionnelle
(psychologue, travailleur social, psychoéducateur) et des tests psychométriques
standardisés, de type projectif ou autre.

Quant au troisi¢me élément, d'apres le MEQ (2000), il est primordial que des

mesures d’aide soutenues aient été offertes ainsi qu’un encadrement spécialisé et
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systématique avant de conclure qu’un éléve a des troubles de comportement. Le MEQ

(2002) définit les caractéristiques d’un éléve TC comme suit :

Dans un premier temps, nous retrouvons les comportements sur-réactifs, tels
que paroles et gestes injustifiés d’agression, d’intimidation, de destruction, de
refus persistants d’encadrement. Le trouble dit « sur-réactif » se caractérise par
une activité perturbatrice qui se manifeste par de I’hostilité, de 1’inattention ou
de I’hyperactivité. La fréquence de ces comportements agressifs ou destructeurs
de nature antisociale est élevée depuis plusieurs années. Il s’agit de
comportements répétitifs et persistants qui violent manifestement les droits des
autres €léves ou les normes sociales propres a un groupe d’4ge et qui prennent
la forme d’agressions verbales ou physiques. Les troubles de comportement
mentionnés sont tels qu’ils empéchent I’éléve d’accomplir des activités
normales et qu’ils rendent obligatoire I’intervention du personnel
d’encadrement ou de réadaptation au cours de la majeure partie de sa présence a
I’école.

Dans un deuxiéme temps, nous retrouvons les comportements sous-réactifs, tels
que manifestation de peur excessive de comportements anormaux, de passivité,
de dépendance et de retrait. La sous-réactivité se caractérise par de la timidité,
de I’inhibition et de I’isolement social.

Mentionnons que dans les années antérieures a 1999, le ministére de

I’Education attribuait le code 12 aux éléves identifiés comme ayant des troubles de

comportement.

Comme le stipule la politique de 1’adaptation scolaire (1999), la catégorie
« Eléves  risque » est remplacée par la mention « Eléves handicapés ou en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage », sous ’acronyme EHDAA. Mais, dans le cadre
d’une gestion interne, une des commissions scolaires située au Nord de Montréal
conserve cette catégorie en inscrivant, si tel est le cas, prés du nom des éléves
identifiés TC (trouble de comportement) ou RA (retard d’apprentissage) sur la liste
émise a I’intention des enseignants en début d’année. Pour certaines écoles primaires
situées au Nord de Montréal, la psychologue procéde a I’identification des éléves

selon les critéres, bien précis, fixés par le Ministére (MEQ, 2001), soit :
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- La persistance, les comportements dérangeants doivent étre présents entre trois et
SiX mois.

- La constance, les problémes de comportement doivent étre présents dans au moins
trois environnements ou plus, pas seulement en classe.

- La fréquence, les comportements difficiles doivent se manifester de fagon
continuelle, c’est-a-dire plusieurs fois par jour ou de trois & quatre incidents
critiques par semaine.

- L’intensité, les conséquences de ces comportements perturbent gravement 1’éléve
ou son entourage en nuisant a ses apprentissages ou a sa scolarisation.

Ensuite, 1’éléve doit avoir eu un plan d’intervention avant d’étre identifié et
plusieurs moyens doivent avoir été mis en place afin d’aider cet éléve selon deux
niveaux d’interventions, lesquels représentent le questionnaire que la psychologue
remet aux enseignants avant de procéder a I’identification de I’éléve TC (Appendice
B). Ce questionnaire fait part des critéres et des moyens selon les deux niveaux
d’interventions. Un éléve doit correspondre & tous les critéres pour obtenir et

conserver la cote « TC ».

Cependant, il semble important de mentionner qu’aux fins de la déclaration des
effectifs scolaires du MEQ, I’identification de ces éléves n’est plus exigée. Par contre,
I’évaluation des besoins et des capacités de ces éléves identifiés & risque demeure
nécessaire pour déterminer les services a leur offrir et pour établir le plan
d’intervention. Cependant, cette évaluation pourra étre davantage orientée vers la
recherche des conditions facilitant leur réussite éducative que vers la recherche d’un

diagnostic précis.

La notion d’éléve a risque repose donc sur une conception non catégorielle des
services éducatifs fournis aux éleéves dits en «difficulté » dans laquelle sont
privilégiées les interventions préventives. Cette conception s’appuie sur la conviction
qu’une identification administrative des éléves & risque n’est pas utile pour leur offrir

des services adaptés a leurs besoins.
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Cette notion repose également sur le constat que les catégories utilisées
antérieurement présentaient une perméabilité et un manque de fiabilité ne justifiant
pas le temps consacré a recueillir ’information exigée. De plus, les définitions
antérieures, lorsqu’elles étaient appliquées d’une maniére stricte, ne laissaient pas de

place a I’intervention préventive.

2.1.4 Relation maitre/éléve

Les relations entretenues avec les adultes offrent aux éléves des exemples pour
leurs interactions avec d’autres éléves. Une relation positive entre un enseignant et un

éleve offre un modele positif a I’éléve pour entrer en relation avec ses pairs.

Selon Fields et Boesser (2002), les interactions entre les éléves a I’intérieur de
la classe reflétent les interactions entre 1’enseignant et les éléves. Ainsi, un enseignant
se montrant attentionné et respectueux envers ses €léves augmente la probabilité de

voir apparaitre des comportements et des attitudes de respect entre ses éléves.

Dans un autre ordre d’idée, Schneuwly et Bronckart (1985), mentionnent que
dans un premier temps, ’enfant apprend a se conformer a des régles externes.
L’apparition de 1’autorégulation volontaire du comportement comme fonction
intériorisée de I’enfant se fait dans un deuxiéme temps. A I’intérieur de la relation
entretenue avec les €léves, ’enseignant peut leur permettre d’étre autonomes et de

s’exprimer, tout en les guidant, afin de parfaire leurs compétences sociales.

De son c6t¢, Pianta (1998) mentionne que bien que ces compétences soient
importantes pour le développement de I’enfant, tous les éléves ne maitrisent pas les
mémes compétences au méme moment et au méme rythme (Essa, 1996). Chaque
enfant est différent et le comportement de 1’enseignant peut différer d’un enfant a
I’autre. Par exemple, 1’enseignant peut porter une attention particuliére et expliquer

davantage a un enfant présentant des difficultés d’apprentissage.
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A P’inverse, il peut stimuler un éléve ayant de bonnes habiletés académiques en
le laissant faire par lui-méme une démarche compléte de résolution de probléme, ce
qui I’encouragerait & acquérir une meilleure autonomie. Un enfant présentant des
troubles de comportement aura besoin d’une structure plus ferme et d’un meilleur
encadrement au niveau comportemental qu’un enfant adoptant une conduite
appropriée en classe. L’enseignant ne peut que rester attentif aux divers besoins de

I’éléve pour lui permettre de s’épanouir harmonieusement & sa pleine capacité.

Selon Bar-Tal et Bar-Tal (1986), les attentes du groupe exercent une profonde
influence sur le comportement de ses membres. Dans ce contexte, plusieurs éléments
influencent le comportement d’un enfant en classe. La tAche & accomplir, les pairs qui
’entourent de méme que ’attitude de 1’enseignant et son style disciplinaire, en sont

quelques exemples.

L’influence de I’enseignant sur 1’éléve est la plus considérable Gonzalez-
Mena (2001) puisqu’il est le premier responsable des activités et du climat de classe.
Par conséquent, le contexte relationnel joue un réle clé dans 1’adaptation de ’enfant
et le développement de compétences scolaires et sociales (Dumont et Moss, 1992;

Pianta, 1998).

A Pintérieur de chaque compétence a développer le contexte et surtout la
relation entre I’adulte et ’enfant peuvent faciliter ou entraver 1’adaptation et la
compétence de ’enfant (Pianta, 1998). Par exemple, un éléve qui progresse dans une
bonne relation avec son enseignant peut se référer a ce modéle d’interaction positif
pour entrer en relation avec ses pairs. Dans le cas contraire, un éléve qui vit un
rapport nébuleux avec son enseignant peut projeter ce modéle d’interaction dans ses
relations avec ses pairs. Or, la qualité du lien entre I’enseignant et 1’éléve devient un
facteur déterminant dans le développement des compétences et le cheminement
scolaire et social de ’enfant. Ainsi, la relation entre 1’enseignant et 1’éléve semble

avoir un impact sur le comportement des éléves en classe.
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A cet effet, une étude effectuée par Pace et al. (1999) auprés de 43 éléves de
neuf & treize ans montre que plus les problémes émotionnels et comportementaux des
éléves s’aggravent, plus I’évaluation de 1’éléve par I’enseignant est négative.
[’augmentation des problémes extériorisés entraine d’ailleurs plus de rejet des

enfants par les enseignants (Pace et al., 1999; Marshall, 1972).

Cette constatation est inquiétante puisque Birch et Ladd (1998) ont montré
qu’une relation de conflit est associée a un déclin des comportements prosociaux de
I’enfant au fil du temps. Une relation négative pourrait donc augmenter 1’utilisation
de tactiques agressives chez 1’enfant, entrainant des difficultés a former et & maintenir
de bonnes relations avec les autres. Ceci engendrerait un cercle vicieux de difficultés
comportementales et relationnelles. Donc, pour Birch et Ladd (1998), la relation
entre 1’enseignant et 1’éléve aurait un impact direct sur les troubles de comportement
des enfants en classe. En somme, le r6le de premier plan joué par ’enseignant semble
tenir une influence sur ’adaptation de I’enfant. De ce fait, plusieurs chercheurs ont
étudié¢ le role de l’enseignant et la relation entre 1’enseignant et 1’éléve dans

1’adaptation scolaire et sociale de I’enfant.

Ces chercheurs ont identifi€é la contribution de I’enseignant dans le
cheminement et ’adaptation scolaire et sociale de ’enfant en fonction de la qualité de
sa relation établie avec 1’éléve. Ainsi, pour assister I’éléve dans son cheminement
scolaire, ’enseignant peut étre vigilant envers les éléves présentant des troubles de

comportement et tenter d’établir une relation positive avec eux.

2.1.5 Gestion de classe

Lorsque nous parlons de gestion de classe, nous faisons référence a
’organisation de la classe. Duke (1979) mentionne que la fonction de gestion de
classe est un ensemble des moyens et des procédures nécessaires pour établir et

maintenir un environnement a I’intérieur duquel I’enseignement et ’apprentissage
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sont réalisables. Au-deld des moyens pour maintenir un environnement propice a
’apprentissage, Doyle (1986) ajoute que la gestion de classe vise & organiser la vie
du groupe/classe, a établir des régles et des procédures, a réagir aux comportements
inadéquats, a superviser et donner le rythme aux événements qui surviennent dans la
classe. Ce méme auteur mentionne que le degré de coopération entre les éleves et
entre les éleéves et 1’enseignant (le degré de coopération est fonction de la qualité de

1’ordre social instauré dans la classe) est un indicateur d’une bonne gestion.

Selon Johnson et al., in Duke (1979), nous retrouvons huit fonctions organisa-
tionnelles qui requiérent la gestion chez les enseignants. D’abord, ils doivent
planifier, organiser, coordonner, diriger, contrler, communiquer, entretenir et
finalement alimenter. Ces huit fonctions impliquent la manipulation de certaines
variables qui sont le temps, ’espace, les personnes, le matériel, 1’autorité, la

responsabilité et enfin les récompenses et les punitions.

Ces variables que nous retrouvons & Dintérieur d’un grand nombre
d’organisations/contextes a l’intérieur de 1’école, dans I’école a ’extérieur de la
classe, dans la classe sans €léve, en présence des éléves hors de ’enseignement mais
dans le cadre de la vie sociale, en présence des éléves les encourageant a s’auto-
discipliner en dehors des situations d’apprentissage et finalement en situation

d’enseignement (Johnson et al., in Duke 1979).

De plus, lorsque nous parlons de gestion de classe, nous retrouvons la
promotion de certaines valeurs : - 1’atteinte effective des objectifs - ’efficience - le
respect des personnes - 1’intégrité personnelle - 1’auto-détermination - la cohésion du
groupe, a travers la résolution de certains conflits : - entre ’école et la culture - entre
les réles et les personnalités - entre le groupe et les individus - parmi les réles - parmi
les personnalités - entre les situations immédiates et les buts & long terme, qui
différent en nature et en gravité selon les facteurs situationnels : - la taille des groupes

- I’4ge et le vécu des éléves - la solidarité du groupe - le contexte organisationnel - les
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buts - I’adéquacité de 1’espace et des ressources, dans des fagons influencées par les
positions idéologiques de 1’école et de I’enseignant : — orientées sur la tdche —
orientées sur 1’individu — orientées sur le groupe. (Johnson et al., in Duke 1979).
Dans le cadre de notre recherche, en considérant les fonctions organisationnelles et la
manipulation de certaines variables que requiert la gestion de classe, nous avons
établi sept catégories (variables) parmi lesquelles nous retrouvons les variations des

stratégies pédagogiques et le temps/espace.

Wolfs (2001) définit les stratégies pédagogiques en quatre volets. D’abord, le
premier volet indique que les stratégies pédagogiques sont des buts ou des résultats
attendus d’un apprentissage par les auteurs d’un programme, par 1’enseignant ou par

I’éléve lui-méme.

Le deuxiéme volet comporte les moyens mis en ceuvre par I’éléve pour
atteindre ces résultats qui sont: les savoir-faire d’ordre cognitif, la réflexion

stratégique ou métacognitive.

Le troisiéme volet est en lien avec les facteurs qui influencent les compétences
utilisées par I’éleve: les conceptions et styles cognitifs de 1’éléve face a
I’apprentissage; les facteurs (internes/externes) auxquels il attribue ses réussites ou
ses échecs; les comportements ou stratégies dites de support (ex. : la concentration, la
gestion du temps, 1’utilisation de ressources). Ce troisiéme volet est également en lien
avec les facteurs environnementaux qui influencent I’ensemble du fonctionnement de

I’éléve : les méthodes d’enseignement et le climat éducatif.

Finalement, le quatri¢me volet comporte les interactions entre ces différentes

dimensions et leur influence sur la réussite scolaire.

Inspiré des quatre volets définis par Wolfs (2001) et a partir des termes du

protocole d’entrevue (Appendice A), nous avons été en mesure d’établir les variables
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(catégories) suivantes : les interventions faites par les enseignants auprés des éleéves
TC; les interventions faites auprés des autres éléves; les interventions faites par une
tierce personne aupres des éléves TC; le rappel des régles auprés des éléves TC et

des autres éléves; variations temps/espaces et le suivi de I’éléve en intégration

Ces catégories (variables), citées au chapitre 111, ont été utilisées lorsque nous
avons procédé a la compilation des différentes actions posées par les enseignants,

émises suite a la passation du questionnaire d'entrevue.

2.1.6 Actions posées par I’enseignant

Trés peu d’écrits donnent une définition de ce qu’est la notion d’action. Dans ce
contexte, celle du Multi dictionnaire de la langue francaise (1997) a été retenue. La

notion d’action est simple, étant définie ainsi : ¢’est ce que fait quelqu’un.

Les écrits ci-dessous, tirés de textes d’opinion ou de résultats de recherche,
identifient quelques-unes des actions que pose un enseignant qui facilitent

’intégration sociale.

- Cercles d’amis

Selon Forest et Lusthaus (1989), une partie du travail de 1’enseignant consiste a
favoriser I’établissement de relations entre les éléves. La formation de cercles d’amis
est I’'une des techniques de sensibilisation des éléves ordinaires a la réalité de 1’éléve
intégré, aux attitudes a adopter, aux actions & poser et & la qualité des liens qui
unissent les gens. Cette technique permet d’analyser et d’évaluer, selon un
diagramme formé de quatre cercles concentriques, le réseau d’amis de chacun et celui
de I’éleve intégré. L’utilisation de cette technique suscite « I’engagement véritable
des enfants dans un role d’amitié, de soutien et de bienveillance a I’endroit de leurs

pairs » (Forest et Lusthaus, 1989).
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- Habiletés sociales

Les habiletés sociales sont habituellement définies comme des comportements
appris qui sont socialement acceptables et qui permettent & un jeune d’imiter et de

maintenir des relations positives avec ses pairs et les adultes (Walker et al., 1995).

De nombreuses études indiquent que les jeunes identifiés en difficulté
de comportement présentent des lacunes & savoir comment ou quand utiliser les
habiletés sociales leur permettant d’étre acceptés a 1’école (Kauffman, 1997). Les
enseignants doivent intégrer a leurs pratiques des techniques d’enseignement qui
favorisent le développement, la généralisation et le maintien des habiletés sociales
(Strokes et al., 1977). Ainsi, des chercheurs et des praticiens Nord-Américains
considérent 1’enseignement des habiletés sociales comme une composante essentielle
pour augmenter 1’acceptation par les pairs et améliorer 1’intégration sociale des jeunes
qui présentent des difficultés de comportement (Bullock et al., 1996). Or, les pairs
constituent une source d’influence sociale trés significative pour les jeunes (Desbiens
et al., 1998). Donc, il importe d’amener les pairs a supporter et a renforcer le
changement de conduite chez les jeunes en difficulté de comportement (Desbiens et
al., 2000).

Une recherche menée par Guralnick et al. (1995) révéle que les taux
d’interactions sociales entre les pairs sont plus élevés dans les milieux intégrés.
Il semble que I’environnement social constitué d’éléves ordinaires est plus facilitant
pour I’habileté a interagir avec des pairs qu’un environnement social qui ne regroupe

que des éléves ayant des difficultés.

- Apprentissage coopératif

Sharan (1990), mentionne que réguler au mieux la vie de groupe fait partie

intégrante de la tdche d’enseignement. L’intérét pour un enseignant efficace ne
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saurait étre étranger a une amélioration des interactions des €léves en classe. Toujours
selon Sharan (1990), il existe plusieurs approches pédagogiques qui, tout en visant
les objectifs d’instruction et de qualification mentionnés précédemment, facilitent
cette régulation, par exemple : 1’apprentissage coopératif, la pédagogie différenciée,

la pédagogie interculturelle, etc.

Ce méme auteur mentionne que I’utilisation de I’apprentissage coopératif,
ameéne 1’enseignant a valoriser les éléves, aide les plus faibles et développe leur esprit
de tolérance et d’entraide. Cependant, Johnson et Johnson (1988) soutiennent que
pour avoir des interactions de nature coopérative, la préparation des pairs doit étre

bien faite afin de favoriser une véritable coopération.

L’étude de ’effet de I’instauration d’activités de pédagogie coopérative sur
I'intégration sociale des ¢éleves TC suggere que I’enseignant peut favoriser
I’intégration sociale de 1’éléve TC en organisant des activités au cours desquelles
I’éleve TC et les €leves ordinaires interagissent de maniére positive dans un cadre

structuré (Ballard et al., 1977).

Des auteurs se sont prononcés sur I’apprentissage coopératif. Doyon (1991),
mentionne que cette méthode est une modalité¢ de travail qui permet d’organiser
I’enseignement de maniere a favoriser le soutien et ’entraide entre éléves. Selon
Slavin (1990), cette technique met 1’accent sur I’importance des interactions sociales
dans 1’activité d’apprentissage et elle permet également de regrouper les enfants en
petits groupes hétérogénes pour accomplir une tiche selon des procédures de
fonctionnement de groupe préétablies qui mettent a contribution la participation de
chaque éléve dans la réalisation de la tiche. Ce procédé permet de structurer le
groupe en assurant la participation de tous dans un contexte social stimulant.
Kanouté (2002) ajoute que dans I’organisation de I’apprentissage coopératif, des
considérations sociométriques devraient guider la mise sur pied des équipes de travail

faisant en sorte d’améliorer la gestion collective de I’intégration au groupe-classe.
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- Comportements positifs

Bien que Siperstein et Goding (1983) indiquent que les enseignants des classes
ordinaires sont plus irritables et plus critiques envers les éléves intégrés qu’envers les
éléves ordinaires, Ballard et al. (1977) soutiennent qu’en se comportant de maniére
positive envers 1’éléve intégré, I’enseignant incite les éléves ordinaires & adopter une
conduite similaire et il est vraisemblable que 1’enseignant favorise cette intégration en
véhiculant explicitement aux €léves ordinaires le message que 1’éleve TC a sa place

en classe.

L’enseignant est une figure adulte centrale dans la vie des éléves du primaire et
il exerce en classe une influence certaine sur ces derniers. Selon Brofenbrenner
(1993), le modele environnemental incite & considérer un éventail plus large de
facteurs susceptibles d’influencer I’intégration, ¢’est-a-dire, les facteurs individuels et
environnementaux. Ce modéle spécifie qu’il est probable que les caractéristiques
individuelles et environnementales interagissent, par exemple, qu’une caractéristique
individuelle puisse avoir un effet différent sur le fonctionnement de la personne selon

les caractéristiques de 1’environnement.

- Discussions en groupe

Toujours dans ’aspect des actions posées par 1’enseignant, Doré et al. (1996)
soulignent I’importance des enseignants d’organiser réguliérement des discussions de

groupe sur les difficultés rencontrées et les améliorations souhaitées.

- Féliciter

Certaines études démontrent que le simple fait de demander 4 I’enseignant
de féliciter en classe les éléves rencontrant des difficultés dans les relations avec
leurs pairs contribue a améliorer le statut social de ces éléves (Retish, 1973 ; Tyne et
Flynn, 1979).
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- Regard sociométrique

Selon Kanouté (2002), le souci de mieux vivre ensemble en classe et celui du
bien-étre de 1’éléve commande que 1’enseignant produise un sociogramme concernant
le réseau relationnel de son groupe et d'aprés Mucchielli (1973), le statut
sociométrique est le degré de considération dont un individu est I’objet de la part des

autres membres du groupe.

Le sociogramme consiste & demander a chacun des éléves d’un méme groupe
de nommer trois pairs ou plus avec lesquels « ils aiment le plus jouer », ensuite trois
autres partenaires avec lesquels « ils aiment le moins jouer ». Le cumul des votes
positifs et négatifs fournit un score d’acceptation (popularité) et de rejet (non
acceptation). Ainsi, Perry (1979) suggére 1’association des désignations positives/
négatives de fagon a créer une mesure d’impact social (somme de désignations
positives et négatives) et de préférence sociale (différence de désignations positives
et négatives). Ces variables servent de base de catégorisation des divers statuts auprés

des pairs : rejeté, populaire, négligé, etc.

En milieu scolaire, les parents, les enseignants et les administrateurs pensent
souvent que demander aux enfants d’exprimer des sentiments négatifs, comme le
rejet vis-a-vis de leurs pairs, est contraire aux principes éducatifs qu’ils leur

inculquent (Kanouté, 2002).

Certaines actions permettent d’améliorer I’intégration sociale des TC, comme
par exemple, la participation des enseignants aux activités de formation sur
I’intégration (Brunet et al., 1994); la mise en place de moyens visant a favoriser les
contacts d’éléves présentant des troubles de comportement avec leurs pairs du secteur
ordinaire (Hilton et al., 1992); la présence, a temps complet ou presque, de 1’éléve
intégré en classe ordinaire et sa participation a un large éventail d’activités récréatives

a lintérieur et a I’extérieur de I’école (Ward, 1991).
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Pour terminer, il semble opportun de spécifier que les recherches réalisées en
matiére d’intégration des éléves en classe ordinaire ont surtout été faites au
secondaire. Par ailleurs, une étude réalisée au cours de ’année 1993-1994 qui avait
pour but de connaitre la situation actuelle dans les écoles secondaires du Québec
concernant I’intégration des éléves a mené a des résultats référant a la fréquence des

interactions sociales et du statut sociométrique de 1’éléve intégré.

Dés D’introduction des stratégies d’intervention en classe, les interactions
sociales entre I’éleéve intégré et ses pairs augmentaient de fagon importante. Par
exemple, les résultats passaient de 1,6 interactions sociales positives & la minute, au
niveau de base, & 6,9 lors de la période de I’application du programme des stratégies
d’intervention. Les résultats sont similaires lors des ateliers de généralisation. En ce
qui a trait au programme sur 1’évaluation sociométrique des pairs, 1’éléve intégré était
rejeté avant I’application du programme. Par la suite, non seulement il n’était plus
rejeté mais il obtenait le deuxiéme rang dans son groupe. De plus, I’enseignante
remarquait que les éléves collaboraient davantage entre eux aprés 1’application du
programme. Enfin, lors de la relance plus d’un mois aprés 1’arrét du programme, le
résultat était de 4,8 interactions sociales & la minute chez 1’éléve intégré

(Moreau, 1992).

D’autres recherches démontrent également qu’un entrainement centré sur
’acquisition d’habiletés sociales telles : la participation, la coopération, le partage, la
communication, le support affectif, la fagon de se faire des amis et la capacité de tenir
compte de la perspective d’autrui permet de modifier le comportement social et

d’améliorer ’appréciation sociométrique d’un éléve dans son groupe de pairs.

Une ¢tude en ce sens a suscité notre intérét, soit celle de Odent et
Asher (1977). Ces auteurs sélectionnent des éléves impopulaires de troisiéme et
quatriéme année au moyen de 1’échelle sociométrique. Ces éléves sont assignés

aléatoirement a ’une des trois conditions expérimentales.
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Dans la premiére condition, un adulte rencontre 1’éléve a six reprises pendant
quatre semaines et lui communique de I’information quant a la fagcon de se faire des
amis. Cette information concerne 1’apprentissage d’habiletés, telles que
la participation sociale, la coopération, la communication et le support affectif.
L’éleve a également 1’occasion de jouer avec des pairs afin de pratiquer ces habiletés
sociales. Dans la seconde condition, 1’éléve impopulaire a 1’occasion de jouer avec
des pairs, mais ne recoit aucune information quant & la fagon de se faire des amis.
Enfin, la troisiéme condition constitue un contrdle pour 1’attention accordée par

I’expérimentateur (groupe placebo-attention).

Des évaluations sociométriques effectuées avant et aprés I’intervention
indiquent que chez les éléves soumis & la premiére condition, il y a une augmentation
de leur appréciation sociométrique significativement plus grande que chez les éléves

des deux autres conditions.

2.2 Formulation des questions de recherche

A la lumiére de cette recension d’écrits, certaines études et auteurs semblent
attribuer & I’enseignant une influence importante dans la vie scolaire et sociale des
éléves. De ce fait, sensibiliser les enseignants face a I’influence de leurs actions
pourrait constituer une intervention économique et efficace pour améliorer la qualité
de I’intégration sociale de I’éléve avec trouble de comportement. Comme cette
recherche commande deux études nous avons précisé les questions de recherche

associées a chacune d’elle.

Etude 1

- Quelles sont les actions de 1’enseignant qui facilitent I’intégration sociale des

éléves TC?
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Etude 2

- Est-ce que les actions posées par 1’enseignant sont associées a 1’intégration sociale

des éléves TC?

- Est-ce que le nombre d’éléves qui présentent des troubles de comportement
intégrés dans une classe ordinaire est associé & leur intégration sociale dans la

classe?




CHAPITRE I1I

ETUDE 1 : METHODOLOGIE ET RESULTATS

3.1 Meéthodologie

Pour les fins de cette recherche, nous avons respect¢é une démarche
méthodologique 4 méthodes mixtes, intégrant un traitement qualitatif et quantitatif
des données. Ainsi, vous trouverez dans ce troisiéme chapitre 1’exposition de la

démarche et des résultats concernant 1’étude 1.

3.1.1 Participants

Pour répondre a notre protocole d’entrevue, nous avons recruté 15 enseignants,
allant de la troisi¢éme a la sixi¢me année du primaire, en provenance de différentes
écoles primaires situées au Nord de Montréal. Les 15 enseignants ont été retenus car
il y avait un éléve ou plus, en intégration dans leur classe, qui était identifié comme
ayant des troubles de comportement. De plus, nous avons mobilisé trois enseignants
juges, ne faisant pas partie de notre échantillonnage et ayant & leur actif plus de 10
années d’expérience en intégration d’éléves TC, pour contribuer & la validation des

différentes actions décrites par les 15 enseignants.

3.1.2 Instruments de mesure

Dans le but de faciliter I’analyse des propos recueillis, un protocole d’entrevue
structurée (Appendice A) sous forme de questions ouvertes et enregistrée sur cassette
audio a été utilisé afin d’obtenir une description concrete d’actions posées par les
enseignants ayant une influence sur la réussite de I’intégration sociale des éléves
présentant des troubles de comportement lors de leur intégration en classe ordinaire

au primaire. Ce protocole d’entrevue a été divisé en trois parties distinctes :
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- L’organisation d’interactions sociales entre 1’éléve TC et ses compagnons de
classe

- Les interventions faites auprées de 1’éléve TC en classe

- L’aspect des différents discours en faveur de I’intégration tenu aux éléves
ordinaires

Cette entrevue, d’une durée approximative de 90 minutes, nous a permis de

déterminer la nature des actions posées par I’enseignant afin de favoriser I’intégration

sociale de I’éléve TC.

3.1.3 Déroulement

Nous avons présenté aux 15 enseignants recrutés un protocole d’entrevue.
Chaque enseignant était avisé que 1’entrevue était enregistrée sur bande audio, que ses
propos restaient anonymes, qu’il pouvait interrompre en tout temps sa participation et
qu’a la fin du processus, le chercheur s’engageait formellement a contacter les

enseignants pour leur communiquer un résumé des principales conclusions de 1’étude.

Apres réception du protocole d’entrevue, le chercheur responsable de cette
¢tude a contacté chaque enseignant afin de fixer un rendez-vous. Chaque enseignant
disposait approximativement de 90 minutes pour faire connaitre leurs actions posées
qui influencent la réussite et leurs discours en faveur de l’intégration sociale des

éléves TC lors de leur intégration en classe ordinaire au primaire.

Une fois la compilation des réponses obtenues, nous avons procédé a une
analyse de contenu afin de vérifier si toutes les actions mentionnées favorisaient la
réussite de I’intégration sociale et ’acceptation sociale des éléves TC intégrés en

classe ordinaire.
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D’abord, une liste des 89 actions citées par les 15 enseignants a été dressée. Par
la suite, cette liste a été remise a trois enseignants, en provenance de deux écoles
primaires situées au Nord de Montréal, lesquels ne faisaient pas partie de notre
échantillon de départ. Ces enseignants, qui posseédent une trés bonne expérience dans
le domaine de I’intégration scolaire, ont évalué et validé, sur une échelle
d’appréciation graduée de 1 a 5 (allant de pas du tout & beaucoup), si les actions

décrites favorisaient ou non I’intégration sociale des éléves TC en classe ordinaire.

3.1.4 Plan d’analyse de données

Le protocole d’entrevue, sous forme de questions ouvertes, a engendré des
données qualitatives concernant les actions posées par les 15 enseignants, qui
favorisent la réussite de I’intégration sociale des éléves présentant des troubles de
comportement dans leur classe. Ci-dessous, nous retrouvons les procédures qui ont
conduit aux résultats inhérents a ’analyse de ces actions. Une analyse de contenu des
données d’entrevue a été effectuée puisqu’elles constituent des données qualitatives.
Cette démarche est suggérée par plusieurs auteurs. Entre autres, Huberman et
Miles (1991) mentionnent que lorsque nous travaillons des commentaires, des
phrases, c’est-a-dire avec des mots, ceux-ci possédent habituellement de nombreux
sens. C’est pourquoi il est essentiel d’étre minutieux lors de la condensation des

résultats.

Certains auteurs s’entendent pour dire qu’il faut d’abord lire et relire a plusieurs
reprises les corpus d’entrevues (Deslauriers, 1988; Bogdan et Biklen, 1998). Ensuite,
il s’agit de définir des catégories conceptuelles. Selon Huberman et Miles (1991),
cette catégorisation peut étre préétablie et élaborée en cours d’étude. Dans le cas de
notre recherche, cette catégorisation est suggérée en cours d’étude suite au protocole
d’entrevue, dans une démarche émergeante. Cette catégorisation constitue I’essentiel

des résultats de cette étude.
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Considérant que le codage est « ...le découpage des informations obtenues.. »
cela a permis de repérer les noyaux de sens permettant d’identifier les sept catégories
émises précédemment et ainsi classer les différentes informations obtenues lors du
protocole d’entrevue. La segmentation est établie sur la base du systéme catégoriel.
Une unité de sens correspond au discours ininterrompu se rapportant & une catégorie
donnée. En d’autres mots, une unité de sens débute 14 ou la précédente se termine et
se termine la ou la suivante débute. Les tours de parole entre le participant et
I’interviewer constituent aussi des points de segmentation des unités. Au terme de
I’analyse qualitative, ces données ont engendré un processus d’analyse de type

quantitatif que nous retrouvons dans une section ultérieure.

3.2 Résultats

Cette étude recense d’abord 89 stratégies opératives réduites ensuite selon un
premier rationnel a 51 stratégies opératives puis les réponses obtenues ont été
ramenées selon un second rationnel & sept (7) catégories conceptuelles : variation des
stratégies pédagogiques; variation temps/espaces; interventions auprés de 1’éléve TC;
interventions par une tierce personne; interventions auprés des autres éléves; rappel

des régles aupres des éleves TC et des autres €léves et suivi de ’éléve en intégration.

Nous avons constaté une différence entre le nombre d’actions décrites comme
favorables a I’intégration sociale des éléves TC par les 15 enseignants et le nombre

d’actions retenues comme favorables par les trois enseignants juges.

En effet, aprés évaluation, les trois enseignants juges ont retenu 51 des 89
actions émises par les enseignants recrutés. A la lumiére de ce constat, il en ressort
que les actions les plus appréciées sont celles issues de la catégorie « Intervention

aupres de I’éleve TC » et de la catégorie « Variations des stratégies pédagogiques ».
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Les sections 3.2.1 et 3.2.2 illustrent un portrait qui permet de répondre & notre
question rattachée a 1’étude 1 « Quelles sont les actions de 1’enseignant qui facilitent

Iintégration sociale des éleves TC? »

3.2.1 Analyse des actions qui favorisent 1’intégration sociale

Quatre-vingt-neuf actions différentes posées par les enseignants ont été
recensées. De celles-ci, 16 actions ont €té classées sous la catégorie « variation des
stratégies pédagogiques », 15 sous la catégorie « variation temps/espace », 26 sous la
catégorie « interventions auprés de 1’éleve TC», six (6)sous la catégorie
« interventions par une tierce personne », 14 sous la catégorie « interventions auprés
des autres éléves », huit (8) sous la catégorie « rappel des régles auprés des éléves TC
et des autres éléves » et finalement, quatre (4) actions sous la catégorie « suivi de

I’éléve en intégration ».

Par la suite, les actions qui favoriseraient I’intégration sociale des éléves TC ont
été retracées parmi les 89 différentes actions posées par les enseignants. Enfin, un
questionnaire de type Likert de cinq (5) points a été construit en vue de 1’évaluation

de chacune des actions par les trois enseignants juges.

Sans vouloir s’attarder & une démarche mathématique exhaustive, nous croyons
que le calcul d’'une moyenne des cotes attribuées par les trois enseignants juges est
opportun. Parmi les actions exprimées, un élément est estimé pertinent si les trois
juges lui ont accordé un score de trois (3) et plus sur une échelle de cinq (5). Ainsi, le
tableau 3.1 décrit les actions qui ont été retenues sur la base du jugement des trois
enseignants. Ces actions sont réputées favoriser I’intégration scolaire et sociale des

éléves TC.,



38

Tableau 3.1
Variation des stratégies pédagogiques
pour favoriser 1’ intégration scolaire et 1’intégration sociale des éléves
qui ont des troubles de comportement

Actions ayant obtenues un score 3-4-5 par les trois enseignants juges

Activité coopérative a toutes les semaines pour favoriser 1’intégration de 1’éléve TC.

Variation de groupe de travail aux trois semaines environ (1’éleéve TC a travaillé en
équipe, composée de deux, trois ou quatre éléves, environ 20 fois cette année en
frangais et en mathématiques).

L’éléve TC travaille bien dans I’une ou I’autre des activités coopératives lorsqu’il est
jumelé avec un éléve qui fonctionne bien.

L’enseignant met sur pied un conseil de classe dans lequel deux éléves TC en font
partie.

L’éléve TC a sa place lorsque c’est gérable pour du travail en sous-groupe. Il yen a
qui ne sont pas identifiés et qui présentent des comportements beaucoup plus
dérangeants.

11 devient aidant lorsque 1’enseignant peut suivre son groupe sur deux ans lorsque
I’éleve TC vit une belle réussite en matiére d’intégration au lieu de tout recommencer
1’année suivante.

L’¢éleve TC ne travaille pas toujours avec les mémes éléves. Le choix se fait selon la
place occupée dans la classe (voisin de droite — de gauche) ou le choix se fait au
hasard.

Avec le choix fait au hasard, 1’éléve TC est souvent groupé avec des éléves qui ne
fonctionnent pas bien ou il se retrouve seul, alors cette avenue est plutdt mise de c6té
pour &tre remplacée par le choix de I’enseignant.

L’enseignant utilise un systéme d’émulation de couleurs basé et construit de fagon a
encourager les bons comportements (exemple : chaque bonne journée= un cercle
vert). Aprés un certain nombre de cercles, les éléves se méritent une récompense.
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Variation des stratégies pédagogiques
pour favoriser I’intégration scolaire et 1’intégration sociale des €leves
qui ont des troubles de comportement

L’éleve TC est placé physiquement avec le reste du groupe mais a la demande de
I’éléve TC, il y a un bureau a 1’extérieur de la classe quand il souhaite étre seul.

Tous les pupitres sont placés en petits groupes, y compris celui de I’éleve TC.

L’¢leve TC est toujours en groupe de deux ou de quatre.

Equipes de quatre formées par le choix des éléves ordinaires, y compris ’éléve TC.

En dyade pour des travaux d’entrainement.

L’enseignant intervient aupres de 1’éléve TC lorsqu’il fait des commentaires non

pertinents.

Les éléves choisissent 1’éleve TC dans leur équipe pour jouer avec eux.

L’¢éleve TC regoit de 1’aide du CLSC, de la part du travailleur social.

L’enseignant intervient avec tout le groupe pour aborder le sujet de I’intégration en
mentionnant que certains éle¢ves de la classe ont besoin d’aide et qu’ensemble on va
trouver des solutions pour aider ces éléves. Alors 1’éléve TC, par cette approche sur
le sujet, ne se sent pas seul dans cette situation et il réalise que d’autres éléves ont
différents types de problémes.

L’enseignant demande aux €léves de travailler en équipe avec 1’éléve TC mais c’est
difficile pour I’éleve TC a I’occasion.

Lorsque les éléves de la classe encouragent 1’éléve TC dans ses mauvais
comportements, 1’enseignant intervient en faisant sortir un a un les éléves et explique
que le comportement qu’ils adoptent n’aide pas du tout 1’éléve TC a s’améliorer ni a
s arréter.

Lorsque I’éléve TC est absent, I’enseignant souligne les difficultés de I’éléve TC aux
équipes concernées afin de trouver des fagons de ’aider ou de 1’accueillir dans les

équipes.
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Variation des stratégies pédagogiques
pour favoriser I’intégration scolaire et I’intégration sociale des éléves
qui ont des troubles de comportement

Lors du conseil de classe, les €léves qui en faisaient partie soulevaient les points
positifs sur chacun des éleves TC.

L’enseignant encourage beaucoup les éléves a interagir avec 1’éléve TC.

L’enseignant réprimande 1’éléve TC. I lui fait part de la situation, lui explique les
raisons pour lesquelles son attitude est inacceptable et lui exprime ses attentes pour
faire en sorte que 1’éléve TC puisse améliorer son comportement.

L’enseignant félicite 1’éléve TC lorsqu’il a passé une belle journée en le soulignant
dans son agenda.

Fiche de suivi adaptée a 1’éléve TC pour modifier un comportement précis
(exemple : comportement dans le rang, participation en classe).

L’enseignant contacte les parents, fait un PI pour fixer des moyens d’interventions et
des objectifs.

Actions ayant obtenues un score 4-5 par les trois enseignants juges

Variation des groupes aux trois semaines et variation des tiches lors d’activités
coopératives.

L’éleve TC est placé en équipe mais de fagon a ce qu’il soit plus prés de
I’enseignant.

Variation des équipes de travail a chaque étape.

L’¢éléve TC est placé avec un éléve ordinaire qui réussit bien.

L’enseignant félicite souvent I’éléve TC devant la classe lors de réussite ou lorsqu’il
fait quelque chose de remarquable.

L’enseignant émet des commentaires positifs a I’éléve TC s’il a fait un bon travail ou
s’il a eu un bon comportement.
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Variation des stratégies pédagogiques
pour favoriser I’intégration scolaire et I’intégration sociale des éléves
qui ont des troubles de comportement

Un petit signe secret 4 1’éléve TC pour lui rappeler d’étre attentif.

L’¢léve TC est toujours encouragé lorsque cela se présente. Lors des bons résultats
scolaires ou lors des progrés.

L’enseignant émet des commentaires positifs lorsque 1’éléve TC interagit
positivement avec les autres éléves.

L’enseignant écrit les points positifs et les points négatifs dans 1’agenda. Les parents
doivent signer I’agenda.

L’enseignant essaie de toujours garder sa bonne humeur aupreés des éléves TC.

L’enseignant félicite 1’éleve TC publiquement (devant tout le groupe) lorsqu’il
interagit positivement avec ses pairs.

L’enseignant félicite 1’éléve TC, par exemple, lorsqu’il termine son travail dans les
délais.

Suite & une activité « cartes de Noél », un éléve mentionne a 1’éléve TC, devant toute
la classe, qu’il a fait beaucoup de progrés, qu’il va mieux dans son comportement.

L’enseignant encourage constamment 1’éléve TC a aller vers les autres éléves de la
classe.

Lorsque I’éléve TC est impoli envers les autres éléves ou lorsqu’il ne respecte pas le
matériel des membres de son équipe, 1’enseignant le réprimande et il doit y avoir
réparation de sa part envers les éléves concernés.

Lorsque I’éléve TC part pour quelques semaines en classe Interméde, 1’enseignant
explique la situation a tout le groupe. Avant le retour de 1’éléve TC, I’enseignant
mentionne au groupe qu’il doit I’aider a avoir un bon comportement.

Encouragement des éléves a interagir avec 1’éléve TC, selon son état.
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Variation des stratégies pédagogiques
pour favoriser 1’intégration scolaire et I’intégration sociale des éléves
qui ont des troubles de comportement

L’enseignant encourage beaucoup ’entraide dans les équipes ou il y a des éléves TC.

Des réprimandes sont faites lorsque 1’éléve TC bouscule d’autres €léves.
L’enseignant rencontre 1’éléve TC et les éléves concernés.

L’enseignant demande a 1’éléve TC d’aller au groupe « Club d’entraide » de 1’école
pour régler ses problémes sur la cour d’école.

Lorsque 1’éléve TC a un probléme au niveau de son comportement, 1’enseignant lui
demande de sortir de la classe. Par la suite, ’enseignant sort de la classe pour une
discussion avec I’éléve.

Des le début de 1’année, chaque €léve TC devrait avoir un programme d’intervention
(PI) afin que des mesures soient prises des la rentrée scolaire.

Action ayant obtenue un score 5 par les trois enseignants juges

L’éléve TC a un role a jouer et il participe au méme titre que 1’ensemble du groupe a
différentes activités, (exemple : dans un projet théitre, il coopére au montage du
décor ou il interpréte un rdle).

Finalement, & partir des balises relatées précédemment, nous en sommes arrivés
a retenir 51 actions rapportées par les enseignants comme étant favorables a

’intégration scolaire et sociale des éléves TC en classe ordinaire.

3.2.2 Actions des enseignants et intégration des TC

Le tableau 3.2 présente les 51 actions associées a 1’adaptation sociale ou a
I’adaptation scolaire qui sont considérées favorables a I’intégration des éleéves TC en

classe ordinaire.



Tableau 3.2
Compilation des actions qui favorisent I’intégration sociale et scolaire
des éléves TC en classe ordinaire selon le type d’actions

Type d’actions
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Sociales

Scolaires

Variations des stratégies pédagogiques

L’enseignant met sur pied un conseil de
classe dont font partie deux éléves TC.

L’éleve TC a sa place lorsque c’est
gérable pour du travail en sous-groupe.
Il y en a qui ne sont pas identifiés TC et
qui présentent des comportements

beaucoup plus dérangeant.

L’éleve TC a un rdle a jouer et il

participe au méme titre que I’ensemble

du groupe a différentes activités,

(exemple : dans un projet théatre, il
coopére au montage du décor ou il

interpréte un réle).

4.

Activité coopérative a toutes les
semaines pour favoriser
’intégration de 1I’¢éleve TC.

Variation des coéquipiers dans
les groupes de travail aux trois
semaines environ (I’éléve TC a
travaillé en équipe, composée de
deux, trois ou quatre éleves,
environ 20 fois cette année en
francgais et en mathématiques).

L’¢éleve TC travaille bien dans
’une ou I’autre des activités
coopératives lorsqu’il est jumelé
avec un €éléve qui fonctionne
bien.

1l devient aidant lorsque
’enseignant peut suivre son
groupe sur deux ans lorsque
I’éleéve TC vit une belle réussite
en mati¢re d’intégration au lieu
de tout recommencer 1’année
suivante.

L’¢léve TC ne travaille pas
toujours avec les mémes éléves.
Le choix se fait selon la place
occupée dans la classe (voisin
de droite — de gauche) ou le
choix se fait au hasard.

L’enseignant utilise un systéme
d’émulation de couleurs basé et
construit de fagon a encourager
les bons comportements
(exemple : a chaque bonne
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Compilation des actions qui favorisent 1’intégration sociale et scolaire
des éleves TC en classe ordinaire selon le type d’actions
Type d’actions

Sociales

Scolaires

10.

il.

journée, 1’éléve TC obtient

un cercle vert). Avec un certain
nombre de cercles, les éléves se
méritent une récompense.
Variation des groupes aux trois
semaines et variation des tiches
lors d’activités coopératives.

Lorsque le choix se fait au
hasard, I’éléve TC est souvent
groupé avec des €léves qui ne
fonctionnent pas bien ou il se
retrouve seul, alors cette avenue
est plutdt mise de c6té pour étre
remplacée par le choix de
|’enseignant.

Variations temps/espace

12

13.

14.

15.

Tous les pupitres sont placés en petits
groupes, y compris celui de I’éléve TC.

L’éléve TC est toujours en groupe de

deux ou de quatre éléves.

Equipes de quatre formées par le choix

des éleves ordinaires, y compris
I’éleve TC.

En dyade pour des travaux
d’entrainement.

16.

17.

18.

19.

L’éleve TC est placé
physiquement avec le reste du
groupe mais 4 la demande de
I’éleve TC, il y a un bureau a
I’extérieur de la classe quand il
souhaite étre seul.

L’éleve TC est placé en équipe
mais de fagon a ce qu’il soit plus
pres de ’enseignant.

Variation des équipes de travail
a chaque étape.

L’¢éleve TC est placé avec un
éleéve ordinaire qui réussit bien.
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Compilation des actions qui favorisent I’intégration sociale et scolaire
des éleves TC en classe ordinaire selon le type d’actions
Type d’actions

Sociales

Scolaires

Interventions auprés de 1’éléve TC

20.

py

2.

23.

24.

p e

26.

27.

L’enseignant intervient aupres de I’éléve
TC lorsqu’il fait des commentaires non
pertinents.

Les éléves choisissent 1’éléve TC dans
leur équipe pour jouer avec eux.

L’enseignant émet des commentaires
positifs lorsque 1’éléve TC interagit
positivement avec les autres éleves.

L’enseignant essaie de toujours garder sa
bonne humeur auprés des éléves TC.
L’enseignant félicite I’éléve TC
publiquement (devant tout le groupe)
lorsqu’il interagit positivement avec ses
pairs.

Suite a une activité « cartes de Noél », un
éléve mentionne a 1’éléve TC, devant
toute la classe, qu’il a fait beaucoup de
progreés, qu’il va mieux dans son
comportement.

L’enseignant encourage constamment
I’éléve TC a aller vers les autres éléves
de la classe.

Lorsque 1’éléve TC est impoli envers les
autres éleéves ou lorsqu’il ne respecte pas
le matériel des membres de son équipe,
I’enseignant le réprimande et il doit y
avoir réparation de sa part envers les
éleves concernés.

28.

29.

30.

ke

32.

33.

L’enseignant félicite souvent
1’éléve TC devant la classe lors
de réussite ou lorsqu’il fait
quelque chose de remarquable.

L’enseignant émet des

commentaires positifs a 1’éléve
TC s’il a fait un bon travail ou
s’il a eu un bon comportement.

Un petit signe secret a 1’éléve
TC pour lui rappeler d’étre
attentif.

L’éleve TC est toujours
encouragé lorsque cela se
présente. Lors des bons résultats
scolaires ou lorsqu’il y a
progres.

L’enseignant €crit les points
positifs et les points négatifs
dans I’agenda. Les parents
doivent signer 1’agenda.

L’enseignant félicite 1’éléve TC,
par exemple, lorsqu’il termine
son travail dans les délais.
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Compilation des actions qui favorisent 1’intégration sociale et scolaire
des éléves TC en classe ordinaire selon le type d’actions
Type d’actions

Sociales Scolaires

Interventions par une tierce personne auprés de 1’éléve TC

34.

Lorsque 1’enseignant a épuis€ les
ressources, 1’éléve TC regoit de 1’aide du
CLSC, de la part du travailleur social.

Interventions auprés des autres éléves

A

36.

LT

38.

39.

40.

L’enseignant intervient avec tout le
groupe pour aborder le sujet de
’intégration en mentionnant que certains
éleves de la classe ont besoin d’aide et
qu’ensemble ils doivent trouver des
solutions pour aider ces €léves. Ainsi
I’éléve TC ne se sent pas seul dans cette
situation et il réalise que d’autres éléves
ont différents types de problémes.

Lorsque les él¢ves de la classe
encouragent 1’éléve TC dans ses mauvais
comportements, I’enseignant intervient
en faisant sortir un a un les éléves et
explique que le comportement qu’ils
adoptent n’aide pas du tout I’éléve TC a
s’améliorer ni a s’arréter.

Lorsque I’éléve TC est absent,
I’enseignant souligne les difficultés de
I’éléve TC aux équipes concernées afin
de trouver des facons de I’aider ou de
’accueillir dans les équipes.

Lors du conseil de classe, les éléves qui
en faisaient partie soulevaient les points
positifs sur chacun des éléves TC.

L’enseignant encourage beaucoup les
éleves a interagir avec 1’éléve TC.

Lorsque 1I’éléve TC part pour quelques
semaines en classe Intermeéde,
I’enseignant explique la situation a tout
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Compilation des actions qui favorisent I’intégration sociale et scolaire
des éléves TC en classe ordinaire selon le type d’actions
Type d’actions

Sociales

Scolaires

4].

42.

le groupe. Avant le retour de I’éleve TC,
I’enseignant mentionne au groupe qu’il
doit I’aider a avoir un bon
comportement.

Encouragement des €léves a interagir
avec 1’éléve TC, selon son état.

L’enseignant encourage beaucoup
’entraide dans les équipes ou il y a des
éleves TC.

43. L’enseignant demande aux
éleves de travailler en équipe
avec I’éléve TC mais ils
doivent comprendre que c’est
difficile pour I’éléve TC a
’occasion.

Rappel des regles aupres des éléves TC et des autres éléves

44,

45.

46.

47.

L’enseignant réprimande 1’éléve TC. Il
lui fait part de la situation, lui explique
les raisons pour lesquelles son attitude
est inacceptable et lui exprime ses
attentes pour faire en sorte que 1’éléve
TC puisse améliorer son comportement.

Des réprimandes sont faites lorsque
I’éleve TC bouscule d’autres éléves.
L’enseignant rencontre 1’éléve TC et les
éléves concernés.

L’enseignant demande a 1’éléve TC
d’aller au groupe « Club d’entraide » de
I’école pour régler ses problémes sur la
cour d’école.

Lorsque 1’éléve TC a un probléme au
niveau de son comportement,
I’enseignant lui demande de sortir de la
classe. Par la suite, 1’enseignant sort de la
classe pour une discussion avec 1’éléve.
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Compilation des actions qui favorisent I’intégration sociale et scolaire
des éléves TC en classe ordinaire selon le type d’actions
Type d’actions

Sociales Scolaires

Suivi de I’éléve en intégration

48. Fiche de suivi adaptée a 1’éléve TC pour  49. L’enseignant félicite 1’éléve TC

modifier un comportement précis lorsqu’il a passé une belle
(exemple : comportement dans le rang, journée en le soulignant dans
participation en classe). son agenda.

50. L’enseignant contacte les
parents, fait un PI pour fixer des
moyens d’interventions et des
objectifs.

51. Des le début de I’année, chaque
éleve TC devrait avoir un
programme d’intervention (PI)
afin que des mesures soient
prises dés la rentrée scolaire.

Ce tableau permet de constater les résultats obtenus dans les différentes
catégories: 11 sur 16 actions dégagées initialement dans la catégorie « variation des
stratégies pédagogiques »; huit (8) sur 15 actions dans la catégorie « variation
temps/espaces »; 14 sur 26 actions dans la catégorie « interventions auprés des éléves
TC »; une (1) sur six (6) actions, dans la catégorie « interventions par une tierce
personne auprés de 1’éleve TC »; neuf (9) sur 14 actions, dans la catégorie
« interventions aupres des autres éléves »; quatre (4) sur huit (8) actions, dans la
catégorie « rappel des régles auprés des éléves TC et des autres éléves » et les
quatre (4) actions présentées dans la catégorie « suivi de I’éléve TC en intégration »
ont été jugées favorables a I’intégration des éléves TC en classe ordinaire par les trois
enseignants juges. Ces données démontrent que plusieurs des actions au niveau des
interventions auprés de 1’éléve TC n’ont pas été retenues. Méme constat concernant
les interventions par une tierce personne aupres de 1’éléve TC, contrairement au suivi
de I’éléve dont la totalité des actions présentées ont été considérées favorables a

I’intégration de I’éléve TC en classe ordinaire.
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Le tableau 3.3 présente des extraits d’entrevues en lien avec chacune des

actions qualifiées favorables & I’intégration sociale et scolaire des éléves qui ont des

troubles de comportement. Précisons que les citations ont été choisies au hasard et

que celles-ci viennent illustrer les 51 actions retenues par les trois enseignants juges.

Tableau 3.3

Identification des enseignants ayant mentionné les actions retenues et

citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté
I’action lors de I’entrevue

Citations choisies au hasard

1. L’enseignant met sur pied un conseil de classe dans lequel deux éléves TC en

font partie

Ens. 12

« J’ai monté un conseil de classe et mes deux éléves
TC ont fait partie du conseil mais cela a plus ou
moins bien été mais ce n’est pas grave ».

« Mon conseil de classe devait prendre des décisions
mais mes TC voulaient imposer leurs idées, il y avait
des frustrations dans I’air ».

2. L’¢leve TC a sa place lorsque c’est gérable pour du travail en sous-groupe. Il y
en a qui ne sont pas identifiés et qui présentent des comportements beaucoup plus

dérangeants

Ens. 2,7,10, 15

Ens. 7 : « Quand mes éléves TC veulent travailler, il
y a toujours une place dans une équipe ».

« Pour un c’est plus facile que 1’autre dans la classe
mais je le place quand méme avec un fort ».

En. 15: «Mes éleves TC ont toujours leur place
dans I’équipe quand ils sont gérables ».

« Certains ne sont pas identifiés mais présentent des
comportements pas mal plus dérangeants ».

3. L’éleve TC a un rdle a jouer et il participe au méme titre que I’ensemble du
groupe a différentes activités, (exemple : dans un projet théatre, il coopére au
montage du décor ou il interpréte un role)

Ens. 5,6

Ens. 5 : « Dans mon petit projet théitre, tous les
éleves ont un réle, un personnage a jouer, méme
mon TC y participe. Cela le valorise beaucoup ».
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Identification des enseignants ayant mentionné les actions retenues et

citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté

I’action lors de I’entrevue

Citations choisies au hasard

« Il s’est méme impliqué au décor, au montage du
décor, il donnait ses idées, les autres embarquaient ».

Ens. 6 : « Dans le projet théatre au 3° cycle, on
intégre les TC. Ils ont comme les autres un role a
interpréter ».

« Au début, je pense qu’a cause que tout le monde
part sur un méme pied d’égalité dans leur role, cela
aide tout le monde a s’intégrer ».

4. Activité coopérative a toutes les semaines pour favoriser I’intégration de

I’éleve TC

Ens. 1,3,5,6,10, 13

Ens. 1 : « J’organise des travaux d’équipe en
coopération a deux ou quatre et ML et DL y font
partie ».

« Dans ma classe j’ai recours a la coopération trés
souvent, environ deux fois par semaine ».

Ens. 3 : « Je fais faire souvent des travaux en
coopération soit, un éléve ordinaire avec un

éleve TC, au moins une fois a chaque semaine ».

« Le parrainage a toutes les semaines, un éléve fort
avec un plus faible, dans les exercices de maths, de
francais, sciences techno, je trouve cela profitable,
I’éleve TC devait travailler et il le faisait ».

5. Variation de groupe de travail aux trois semaines environ (1’éléve TC a travaillé
en équipe, composée de deux, trois ou quatre éléves, environ 20 fois cette année
en frangais et en mathématiques)

Ens. 9, 10, 11

Ens. 9 : « Le choix se fait selon la place occupée
dans la classe avec le voisin immédiat et quelques
fois a leur choix ».

« Quelques fois c’est moi qui choisit ’équipe de
travail ».

Ens. 11 : « Les groupes changent selon le sujet,
environ au trois semaines ».

« Il y a dyade pour les travaux d’entrainement, trois
fois par semaine ».
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Identification des enseignants ayant mentionné les actions retenues et
citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté Citations choisies au hasard
I’action lors de I’entrevue

6. L’éléve TC travaille bien dans 1’une ou I’autre des activités coopératives lorsqu’il
est jumelé avec un éléve qui fonctionne bien

Ens. 10, 13 Ens. 10 : « Quand mes éléves TC fonctionnent bien,
j’ai aucun probléme a ce qu’ils soient dans une
équipe ».

« Je les jumelle avec des éléves qui travaillent bien,
cela les aide et m’aide ».

Ens. 13 : « J’ai plusieurs éléves TC, je m’arrange
pour placer un TC par groupe de travail coopératif ».
« Méme s’ils peuvent tout faire, je les place en
équipe pour qu’ils puissent participer ».

7. 1l devient aidant lorsque I’enseignant peut suivre son groupe sur deux ans
lorsque I’éléve TC vit une belle réussite en matiére d’intégration au lieu de tout
recommencer 1’année suivante

Ens. 10 « Etant donné que c’est un groupe que j’ai depuis
I’année derniére, au début de 1’année ¢’était assez
aidant envers les TC car je les connaissais ».

« A la fin de ’année, les comportements étaient plus
individualistes donc, plus gérable pour moi ».

8. L’éleve TC ne travaille pas toujours avec les mémes éléves. Le choix se fait selon
la place occupée dans la classe (voisin de droite — de gauche) ou le choix se fait
au hasard

Ens. 9 « Les éleéves peuvent faire leur choix en se plagant
avec le voisin de droite ou de gauche ou bien a leur
choix ».

« Pas trop souvent a leur choix, parce que fréquem-
ment ils sont groupés avec des éléves qui ne
fonctionnent pas ».

9. L’enseignant utilise un systéme d’émulation de couleurs basé etconstruit de
fagon a encourager les bons comportements (exemple : chaque bonne journée=
un cercle vert). Aprés un certain nombre de cercles, les éléves se méritent une
récompense
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Identification des enseignants ayant mentionné les actions retenues et
citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté Citations choisies au hasard
’action lors de ’entrevue

Ens.7,9,11 Ens. 7 « J’utilise un systéme d’émulation de couleur
vert, jaune, rouge utilisé par tous les éléves ».

Ens. 9 : « Mon systéme d’émulation est basé et
construit de fagon a encourager les bons
comportements, chaque bonne journée égale un
ruban vert, aprés un certain nombre de vert, on a
droit a un diplome ou une récompense, cinq verts
égalent un ruban bleu et un méritas, dix égalent un
certificat et un grand ruban rouge et vingt égalent un
ruban vert et une lettre aux parents ».

Ens. 11 :« Un petit bravo que 1’on mettait dans une
boite de pige pour un petit quelque chose a la fin de
la journée ou a la fin de la semaine ».

« Aussi, a I’occasion, j’utilise un petit tableau de la
semaine qui est partagé en trois sections ol on peut
mettre une appréciation pour le travail en classe et le

comportement ».
10. Variation des groupes aux trois semaines et variation des tdches lors d’activités
coopératives
Ens. 5,6, 10 Ens. 6

« Mes groupes et les tiches coopératives varient a
peu prés au trois semaines ».

« Mes équipes sont formées en respectant qu’il y ait
des forts, des moyens, des faibles et trés faibles pour
que les activités coopératives soient plus justes, plus
équitables ».

Ens. 10:

« Les groupes varient, on change au trois
semaines ».

« Les taches changent aussi, le ou la secrétaire,
porte-parole, etc. dans les activités coopératives ».

11. Avec le choix fait au hasard, 1’éléve TC est souvent groupé avec des éléves qui
ne fonctionnent pas bien ou il se retrouve seul, alors cette avenue est plutdt mise
de c6té pour étre remplacée par le choix de ’enseignant
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Identification des enseignants ayant mentionné les actions retenues et
citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté Citations choisies au hasard
’action lors de 1’entrevue

Ens. 9 « Quelques fois, lorsque 1’éléve TC doit se placer |
avec un éléve au hasard, il se retrouve seul donc j’ai |
a lui trouver un co-équipier ».

12. Tous les pupitres sont placés en petits groupes, y compris celui de I’éléve TC

Ens. 4,5, 6,8 Ens. 5 : « Les pupitres sont toujours placés en
équipe ».
« C’est arrivé au cours de ’année que 1’éléve TC a
di faire bande  part, le bureau isolé. A ce moment,
je m’arrange pour le placer dans une équipe plus
prés de moi ».

Ens. 6 : « Mon éléve TC, est placé tout le temps en
équipe ».

Ens. 8 : « Les pupitres sont en équipe mais 1’éléve
TC est placé plus pres de moi car ce n’est pas la
méme chose pour tous les TC ».

13. L’éleve TC est toujours en groupe de deux ou de quatre

Ens. 9, 14 Ens. 9 : « Mes pupitres sont placés en équipe de
deux, trois ou quatre éléves avec le TC ».
« Je m’arrange pour changer les équipes assez
souvent ».

Ens. 14 : « Les pupitres dans ma classe sont placés
en groupe de quatre ou de deux ».

« J*évalue I’état de un de mes éléves TC. S’il
manifeste ne pas vouloir faire partie d’une équipe, je
le respecte ».

14. Equipes de quatre formées par le choix des éléves ordinaires, y compris
I’éleve TC
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citations choisies au hasard
Enseignants ayant discuté Citations choisies au hasard
’action lors de I’entrevue
Ens. 5, 6 Ens. 5 : « Les éléves forment un groupe de quatre et

ils incluent I’éléve TC ».

« Quand je vois que ce n’est pas équitable, j’essaie
de rééquilibrer mais je respecte leur choix le plus
possible ».

Ens. 6 : « Je m’arrange pour que ce soit eux qui
forment leurs équipes de quatre, ainsi, cela évite le
chidlage qui peut se produire ».

« J’établis quand méme des criteres qu’ils doivent
respecter dans les choix, comme pas trop avec les
amis, pas juste des équipes de filles ou de gars ».

15. En dyade pour des travaux d’entrainement

Ens. 1, 11 Ens. 1: « L’éléve TC doit travailler avec 1’éléve
assis pres de lui ».
« Quand il compose un texte, un éléve I’aide a se
corriger ».

Ens. 11 : « Il y a eu quatre grands projets en équipe
de quatre mais trés souvent en dyade. Par contre,
cela fonctionne mieux avec I’éléve TC parce qu’il se
choisit quelqu’un ».

« En dyade, il y a aussi la démarche dans le travail
qui est beaucoup plus finalisée et beaucoup plus
courte dans sa réalisation ».

16.L’¢éléve TC est placé physiquement avec le reste du groupe mais 4 la demande de

I’éléve TC, il y a un bureau & I’extérieur de la classe quand il souhaite étre
seul

Ens. 10 « Les éleves TC sont avec les autres mais j’ai un
pupitre a I’extérieur a la demande d’un éléve TC
pour aller se calmer ».

17. L’éleéve TC est placé en équipe mais de fagon a ce qu’il soit plus prés de
I’enseignant
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citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté
’action lors de ’entrevue

Citations choisies au hasard

Ens. 8, 14

Ens. 8 : « Mon él¢ve TC est toujours placé en
équipe. Je m’arrange pour que son équipe soit placée
plus prés de mon bureau ».

« Je peux dire que le fait qu’il soit prés de moi, je
peux éteindre les petites vapeurs plus vite avant que
cela prenne des proportions plus grandes ».

Ens. 14 : « Un TC, entre autres, demande d’étre plus
prés de mon bureau car il est souvent perturbé par le
bruit et le babillage des autres éléves ».

« I1 a quand méme sa place dans une équipe ».

18. Variation des équipes de travail & chaque étape

Ens. 14

« La variation de mes équipes de travail se fait a
chaque étape. Je trouve que cela va bien pour moi ».
« Comme je le disais, le fait que ce soit & chaque
étape, les éleéves ont le temps de découvrir des
affinités chez les autres ».

19. L’éleéve TC est placé avec un éléve ordinaire qui réussit bien

Ens. 1,3,4,9

Ens. 1 : « Dans la résolution de probléme en math ou
lors de la correction d’un texte, ils sont jumelés avec
un éléve sérieux, travaillant qui réussit bien ».

« En lecture, ils se placent a deux, une fois a toutes
les deux semaines. Toujours avec un éléve qui a de
bonnes réussites. Ca leur donne aussi un bon

modéle ».

Ens. 4 : « Le temps que je m’occupe des éléves en
difficulté d’apprentissage, je me fie sur mes plus
forts pour donner un coup de main a mes éléves

TC ».

« Souvent, c’est moi qui nomme quel éleéve fort sera
jumelé avec eux ».

20. L’enseignant intervient aupres de 1’éléve TC lorsqu’il fait des commentaires

non pertinents
Ens.2,3,4,8

Ens. 3 : « C’est clair, quand il fait des commentaires
qui n’ont pas rapport, j’interviens ».
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Enseignants ayant discuté
I’action lors de I’entrevue

Citations choisies au hasard

« Auwussi, quand il veut attirer 1’attention, il est porté a
faire des commentaires, je ne le laisse pas faire ».

Ens. 8 : « Je réprimande I’éléve TC quand il
bouscule d’autres €léves et dit des commentaires non
pertinents ».

« J’interviens toujours quand cela se produit ».

21. Les éleves choisissent I’éleve TC dans leur équipe pour jouer avec eux

Ens. 1

« Un de mes TC est accepté, il est un peu plus
sérieux. Les autres le choisissent dans leur équipe
pour jouer avec eux ».

« Un des trois manque vraiment de sérieux. Il vit du
rejet & cause de ¢a mais je m’arrange pour qu’il soit
dans une équipe en faisant comprendre ».

22. L’enseignant émet des commentaires positifs lorsque 1’éléve TC interagit
positivement avec les autres éléves

Ens.3,5,6

Ens. 3 : « Lors d’une recherche avec les autres et que
cela avait bien fonctionné autant dans les
interactions que dans le travail, je me souviens
d’avoir émis des commentaires positifs & mon éléve
TC lors de la présentation ».

« Sur la cour d’école, pendant les récréations, on sait
qu’il y a beaucoup d’interactions, souvent je
m’informe auprés des autres si tout a bien été. Si
c’est le cas, je lui fais des commentaires afin qu’il
poursuive ».

Ens. 6 : « Lorsque mon €leéve va vers les autres, je
passe pres de Iui pour lui mentionner ma
satisfaction ».

« Dans une activité que nous avons faite, entre
autres, une en poésie, il avait ét€ se joindre a une
équipe. Les interactions entre les autres étaient
tellement positives que j’en avais fait part a toute
I’équipe ».
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citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté
I’action lors de 1’entrevue

Citations choisies au hasard

23. L’enseignant essaie de toujours garder sa bonne humeur aupres des éleves TC

Ens. 10, 13

Ens. 10 : « Dans tout ce qui peut arriver dans une
journée, que ce soit positif ou négatif, j’essaie tout
de méme de garder ma bonne humeur ».

« Méme s’il arrive, avec tous mes éléves, méme mes
TC, des situations comme des chicanes par exemple,
je régle ¢a en mettant quand méme du positif et ma
bonne humeur. Ca se régle plus vite et ¢a évite
’escalade ».

Ens. 13 : « J’ai cinq TC et ¢a va super bien. Je garde
ma bonne humeur et tout se passe bien ».

24. L’enseignant félicite 1’éleéve TC publiquement (devant tout le groupe) lorsqu’il
interagit positivement avec ses pairs

Ens. 5, 6,9

Ens. 5 : « Il a été félicité publiquement pour son
comportement avec les autres. Oui, devant tout le
groupe et mé€me par les autres adultes de 1’école ».

« Continuellement, il est félicité, c’est siir quand ¢a
se préte, ¢a ’encourage a continuer a interagir avec
ses pairs positivement. Méme que des fois, les éléves
sont portés a reproduire mes félicitations, ¢’est bien
drdle ».

Ens. 9 : « J’encourage et félicite 1’éléve TC chaque
fois que I’occasion se présente. Lorsque je vois de
belles interactions ».

« Je le félicite en public devant tout mon groupe, je
m’arrange pour que ce soit ¢a le plus possible ».

25. Suite a une activité « cartes de Noél », un éléve mentionne a 1’éléve TC, devant
toute la classe, qu’il a fait beaucoup de progrés, qu’il va mieux dans son

comportement

Ens. 5,6

Ens. 5 : « Dans mon activité « cartes de Noél »,
I’éléve TC avait décidé de faire des cartes a des
gens, les autres aussi avaient décidé d’envoyer des
cartes au TC sans que lui leur en ait nécessairement
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Enseignants ayant discuté
I’action lors de I’entrevue

Citations choisies au hasard

envoyé. Un de ces €léves avait mentionné devant
toute la classe ce dont il avait écrit a I’éleve TC. Il a
dit, cet éleve 14 a fait beaucoup de progres, ¢a va
mieux dans son comportement, on va I’encourager ».

Ens. 6 : « A Iactivité de No&l, qui consistait &
envoyer des cartes de Noél, un éléve léve la main et
dit, en tout cas, moi je vais en envoyer une a ..., il
est plus gentil avec nous ».

26. L’enseignant encourage constamment 1’éléve TC a aller vers les autres éléves

de la classe
Ens. 5,6

Ens. 5 : « Quand c’est le temps, par exemple, d’une
activité libre dans la classe, j’encourage 1’éléve TC a
se joindre aux autres, d’aller vers les autres éléves de
la classe ».

« Méme dans un travail d’équipe, je lui demande de
se joindre a une autre équipe et je I’observe ».

Ens. 6 : « Mon TC a fait de gros progrés depuis le
début de I’année scolaire. Il faut dire que je ne I’ai
pas laché. Je lui répétais souvent d’aller vers les
autres. Il pensait tout le temps que les autres ne
’aimaient pas. Dans ce temps 14, je lui disais que ce
n’est pas en restant dans ton coin que les choses vont
s’améliorer ».

27. Lorsque I’éléve TC est impoli envers les autres éléves ou lorsqu’il ne respecte
pas le matériel des membres de son équipe, I’enseignant le réprimande et il doit
y avoir réparation de sa part envers les éléves concernés

Ens. 5, 6

Ens. 5 : « C’est clair, quand mon éléve est impoli
envers des éléves, lorsqu’il ne respecte pas le
matériel de son équipe, lorsqu’il parle tout le temps
et que ¢a dérange les autres, je le réprimande. Méme
quand il passe des remarques, il doit faire réparation
envers les éléves qui sont concernés (lettres
d’excuses, faire le sac) ».
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I’action lors de ’entrevue
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Ens. 6 : « Ce n’est pas toujours que du positif, ce
serait trop beau. Ca m’arrive d’étre obligé de
réprimander quand il y a impolitesse, pas de respect.
Je lui demande de trouver une fagon de pouvoir
réparer son geste ».

28. L’enseignant félicite souvent 1’éléve TC devant la classe lors de réussite ou
lorsqu’il fait quelque chose de remarquable

Ens. 10, 13

Ens. 10 : « Je félicite trés souvent devant toute la
classe ».

« Je les félicite souvent publiquement lorsqu’ils ont
des réussites ou qu’ils ont fait quelque chose de
spécial. Je ne manque pas une occasion. J’essaie ».

Ens. 13 : « Quand il y a lieu, je félicite devant toute
la classe. Tout ce qui a rapport a I’amélioration du
comportement, les bonnes idées dans des projets ».
« Je félicite souvent 1’équipe en soulignant toujours
les TC ».

29. L’enseignant émet des commentaires positifs a 1’éléve TC s’il a fait un bon
travail ou s’il a eu un bon comportement

Eng. 5,9

Ens. 5 : « Je ne manque jamais d’émettre des
commentaires positifs & mon éléve lorsque son
travail est bien fait ou lorsqu’il a un bon
comportement ».

« L’autre jour il m’a demandé€ s’il pouvait jouer avec
un €léve qui habituellement cause probléme. Tout
c’est bien déroulé et je lui ai fais remarquer ».

Ens. 9 : « Mon éléve TC regoit toujours des
commentaires positifs s’il a fait un bon travail et
quand il a un bon comportement ».

« Les commentaires positifs sont faits peu importe le
moment de la journée. Cela peut étre fait tout de
suite aprés le travail quand cela se présente ».
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Enseignants ayant discuté Citations choisies au hasard
I’action lors de I’entrevue

30. Un petit signe secret a I’éléve TC pour lui rappeler d’étre attentif

Ens. 7 « Quand les él¢ves ne sont pas attentifs j’utilise un
petit code. Des fois je passe prés d’eux et je donne
un petit coup de doigt sur le bureau respectif ».

« Je peux faire la méme chose & mes éléves TC mais
on s’est entendu que je souléve un petit carton
blanc ».

31. L’éleve TC est toujours encouragé lorsque cela se présente. Lors des bons
résultats scolaires ou lors des progres

Ens. 9,13, 14 Ens. 13 : « C’est trés important pour moi
I’encouragement autant dans les résultats que dans
les progreés ».

« Je le fais assez souvent que méme des fois ce sont
des éléves qui passent des remarques, je trouve ¢a
bien « cute » ».

Ens. 14 : « Il est certain qu’a chaque fois que cela se
présente, mes éléves TC sont toujours encouragés
comme tous les autres ».

« J’encourage pour les bons résultats scolaires et
j’encourage aussi méme s’il y a seulement un petit

progres ».

32. L’enseignant écrit les points positifs et les points négatifs dans 1’agenda.
Les parents doivent signer I’agenda

Ens. 12 « Tout ce qui est négatif ou positif dans la journée,
c’est écrit aux parents dans ’agenda. Pour me
confirmer qu’ils ont pris connaissance du message,
ils doivent signer I’agenda ».

« Si’agenda n’est pas signé, j’écris un deuxiéme
message, normalement aprés le deuxiéme c’est
signé ».

33. L’enseignant félicite 1’éléve TC, par exemple, lorsqu’il termine son travail dans
les délais
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I’action lors de I’entrevue

Ens. 15 « Je les félicite oralement soit, individuellement ou
collectivement si 1’éléve fait son travail et le termine
dans le délai prescrit ».

« Quand il termine son travail dans les délais, je lui
fais remarquer que c’est quand il se met rapidement
au travail ».

34. L éleve TC regoit de 1’aide du CLSC, de la part du travailleur social

Ens. 4,5 Ens. 4 : « Une chance que j’ai de 1’aide, quand je
vois que quelque chose ne va pas, je peux téléphoner
le travailleur social du CLSC, d’un des mes deux
TC ».

« Quand on fait son PI, on invite toujours son TS du
CLSC, comme ¢a tout le monde impliqué est au
courant ».

Ens. 5 : « J’ai le TES de mon école qui aide mon
éléve mais je trouve que le fait que le TS du CLSC
soit dans le dossier, cela fait avancer des choses ».

33

. L’enseignant intervient avec tout le groupe pour aborder le sujet de I’intégration
en mentionnant que certains éléves de la classe ont besoin d’aide et
qu’ensemble on va trouver des solutions pour aider ces éléves. Alors 1’éleve
TC, par cette approche sur le sujet, ne se sent pas seul dans cette situation et il
réalise que d’autres éléves ont différents types de problémes

Ens. 10 « Je suis intervenu avec tout le groupe pour parler
d’intégration, je leur ai dit que certains éléves de la
classe avait besoin de plus d’aide que d’autres ».

« Ensemble, on essayait de trouver des solutions
pour venir en aide a ces éléves. Alors les éléves TC
n’étaient pas seuls, il y avait d’autres éléves qui
avaient de la difficulté. On soumettait le probléme et
on trouvait des solutions ».

36.

Lorsque les éleéves de la classe encouragent 1’éléve TC dans ses mauvais
comportements, I’enseignant intervient en faisant sortir un a un les éléves et
explique que le comportement qu’ils adoptent n’aide pas du tout I’éléve TC a
s’améliorer ni a s’arréter
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Ens. 9

« Souvent, les éléves de la classe ’encourage dans
ses mauvais comportements. Quand il fait son petit
comique dans la classe, les autres partent a rire.
J’interviens en faisant sortir un 4 un les éléves en
leur expliquant qu’ils n’aident pas du tout a ce qu’il
s’améliore ».

« J’ai eu, a quelques reprises, a intervenir aupres des
éleves qui encouragent 1’éléve TC dans ses mauvais
comportements, & ce moment j’explique que le
comportement qu’ils adoptent n’est pas correct ».

37. Lorsque I’éléve TC est absent, I’enseignant souligne les difficultés de
I’éleve TC aux équipes concernées afin de trouver des fagons de ’aider ou de
’accueillir dans les équipes

Ens. 14

« Je n’ai pas vraiment abord¢ la situation
d’intégration pour ne pas stigmatiser mes deux
éleves devant les autres mais lorsqu’ils étaient
absents, un ou I’autre, je pouvais souligner les
difficultés du TC en général dans les équipes et
d’essayer de les aider ».

« On trouve des fagons de les aider ou de les
accueillir dans les équipes. Tout ¢a est fait avec les
équipes concernées et non en grand groupe ».

38. Lors du conseil de classe, les éléves qui en faisaient partie soulevaient les points
positifs sur chacun des éleves TC

Ens. 12

« Lors du conseil de classe, seuls les points positifs
sont autorisés en discussion sur tous les éléves ».

« Le conseil de classe observe les éléves de la classe
et le vendredi, le conseil souléve les points positifs
sur chacun des éleves. Je trouve cette fagon de faire
trés constructive ».
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39. L’enseignant encourage beaucoup les éléves a interagir avec 1’éléve TC

Ens. 5, 6 Ens. 5 : « J’encourage beaucoup les éléves a
interagir avec 1’éléve TC dans tout ce que 1’on fait
en équipe ».

« De temps en temps c’est plutdt difficile les
interactions. A ce moment j’attends qu’il se calme et
il retourne dans son équipe ».

Ens. 6 : « Pour moi, les interactions entre tous les
éléves de la classe sont importantes ».

« Quand mon éléve TC s’isole, j’envoie un éléve le
chercher, un €éléve avec qui, il s’entend assez bien ».

40. Lorsque I’éleve TC part pour quelques semaines en classe Interméde,
I’enseignant explique la situation a tout le groupe. Avant le retour de 1’éléve
TC, I’enseignant mentionne au groupe qu’il doit ’aider a avoir un bon
comportement

Ens. 9 « Lorsque mon é€léve est parti en classe Intermeéde,

j’ai expliqué pourquoi I’éléve ne serait plus dans la
classe pendant quelques semaines. J’ai expliqué
qu’il avait des comportements inadéquats, qu’il allait
pour travailler & ne plus avoir de mauvais
comportements. Avant qu’il revienne, j’ai expliqué
que I’on devait aider 1’éléve & avoir un bon
comportement ».
« Avant qu’il revienne de la classe Interméde, je leur
ai dit que je n’accepterais plus comme je n’acceptais
pas auparavant et que je serais plus sévére envers les
éleéves qui ’encouragent a faire des niaiseries ».

41. Encouragement des éléves a interagir avec 1’éléve TC, selon son état

Ens. 11 « Naturellement, les éleves de la classe sont portés a
interagir avec I’éleve TC, ¢’est un camarade de
classe. Sauf quand je remarque qu’il n’est pas trés
réceptif, j’évite les interactions entre eux.
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Identification des enseignants ayant mentionné les actions retenues et

citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté

I’action lors de ’entrevue

Citations choisies au hasard

J’encourage quand il a une bonne attitude, j’y vais
selon son état ».

« Pour éviter de se faire dire des paroles injustifiées,
les éleéves I’évitent. C’est basé selon son attitude, je
le vois tout de suite le matin ».

42. L’enseignant encourage beaucoup I’entraide dans les équipes ou il y a des

éléeves TC

Ens. 11

« C’est trés important I’entraide qu’il y a entre
toutes les équipes de mon groupe mais je porte une
attention particuliere aux équipes ou il y a des éléves
TC. J’encourage beaucoup cela ».

« Des fois, méme que ce sont les autres qui les
invitent a s’associer. Ca fait une belle dynamique ».

43. L’enseignant demande aux éleéves de travailler en équipe avec 1’éléve TC mais
c’est difficile pour I’éléve TC a I’occasion

Ens. 6,8, 10, 11, 15

Ens. 6 : « J’encourage beaucoup les éléves a
travailler avec le TC ».

« En 5° année, cet éléve avait beaucoup de difficulté,
il était rejeté par les autres, la majorité, mais
maintenant a force de travailler les interactions sont
plus faciles ».

Ens. 11 : « J’encourage les éléves a interagir mais
les éléves TC ne sont pas toujours réceptifs a leur
encouragement car dans leur relation
interpersonnelle, un entre autres a une attitude trés
brusque et trés peu accueillante. Alors, pour éviter
de se faire dire des paroles blessantes, les éléves
I’évitent. Je travaille fort les interactions ».

« Au début, je demandais a un petit groupe d’éléves
de se partager les deux éléves TC pour différents
travaux scolaires, ¢’était a I’occasion trés difficile
car les éléves TC ne voulaient rien savoir ».
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Identification des enseignants ayant mentionné les actions retenues et

citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté
I’action lors de ’entrevue

Citations choisies au hasard

44. L’enseignant réprimande 1’éleve TC. Il lui fait part de la situation, lui explique
les raisons pour lesquelles son attitude est inacceptable et lui exprime ses
attentes pour faire en sorte que I’éléve TC puisse améliorer son comportement

Ens. 9

« Je réprimande mon TC. Dans ces moments, je lui
parle seul de la situation, je lui explique pourquoi
son comportement n’est pas acceptable et j’attends
qu’il me trouve des solutions pour s’améliorer ».

« Si les solutions ne viennent pas, je lui dis ce que je
m’attends de lui, ce qu’est la conséquence pour lui
faire prendre conscience pour qu’il essaie
d’améliorer son comportement ».

45. Des réprimandes sont faites lorsque 1’éléve TC bouscule d’autres éléves.
L’enseignant rencontre 1’éléve TC et les éléves concernés

Ens. 1,2,8, 15

Ens. 1 : « Je réprimande 1’éléve, soit quand il
bouscule d’autres éléves, quand il se bataille. Je mets
¢a au clair en rencontrant I’éléve lui-méme et les
éleéves qui sont concernés ».

Ens. 8 : « Mon TC a regu des réprimandes justement
I’autre jour pour avoir bousculé. Il me disait que
c’était & cause d’un et de I’autre. Je suis intervenu en
rencontrant les éléves concernés ».

Ens. 15 : « Par exemple, lorsque ... a manqué de
respect ou lorsqu’il a bousculé les éléves a la
récréation, je 1’ai pris & part et je lui ai fait part de
mon mécontentement par des réprimandes et je lui ai
fait part de mes attentes pour le reste de la journée ».

46. L’enseignant demande a I’éléve TC d’aller au groupe «Club d’entraide» de
I’école pour régler ses problémes sur la cour d’école

Ens. 3,4,5,6

Ens. 3 : « Des fois ¢a dépasse les bomnes, a ce
moment, ¢’est pas compliqué, je lui demande d’aller
au club d’entraide pour régler le conflit ».

Ens. 4 : « On a un club groupe d’entraide a I’école,
ils y vont quand par exemple c’est problématique sur
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citations choisies au hasard

Enseignants ayant discuté
’action lors de ’entrevue

Citations choisies au hasard

la cour d’école. Quand c’est un conflit en classe,
J’essaie de les contenir plus ».

Ens. 5 : « Ca m’arrive d’utiliser le club d’entraide de
I’école, je I’envoie 14 surtout quand c’est récurant. Je
veux dire quand c’est les fameux problémes sur la
cour d’école qui n’en finissent plus ».

47. Lorsque I’éléve TC a un probléme au niveau de son comportement, I’enseignant
lui demande de sortir de la classe. Par la suite, ’enseignant sort de la classe
pour une discussion avec 1’éléve

Ens. 14

« Quand un probléme survient dans la classe a cause
du comportement, je demande a I’éléve de sortir de
la classe pour aller réfléchir. Par la suite, je le rejoins
et je discute avec. C’est pas toujours facile mais il
sait que quand je demande, c’est qu’il a dépassé les
bornes ».

48. Fiche de suivi adaptée a 1’éléve TC pour modifier un comportement précis
(exemple : comportement dans le rang, participation en classe)

Ens. 7

« Mes éleves TC ont une fiche de suivi adaptée. Sur
chacune des fiches j’indique un comportement trés
précis ».

« Quand j’ai fait les PI, il avait été question d’utiliser
une fiche adaptée. A ce moment, j’avais discuté,
avec les intervenants, du comportement dans le rang
et d’une belle participation en classe. Les fiches
portent donc sur ces objectifs ».

49. L’enseignant félicite I’éleve TC lorsqu’il a passé une belle journée en le
soulignant dans son agenda

Ens. 12

« Jécris les points positifs dans ’agenda de mes
deux éleves TC a chaque belle journée qu’ils
passent. Les parents doivent signer ».
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I’action lors de ’entrevue
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50. L’enseignant contacte les parents, fait un PI pour fixer des moyens
d’interventions et des objectifs

Ens. 3,5, 6, 12

Ens. 3 : « C’est pas évident de recevoir des éléves
TC, ils prennent beaucoup notre énergie. J’appelle
souvent les parents pour essayer d’avoir leur appui
pour qu’on travaille dans le méme sens ».

« Quand on fait un PI, je trouve que c¢’est important
car ¢a permet de fixer des objectifs. On ne s’en va
pas n’importe ou, on travaille dans le méme sens ».

Ens. 12 : « Je trouve qu’un PI ¢’est primordial pour
les éléves en difficulté, pas juste pour les TC. Il est
12 pour se fixer des moyens d’interventions pour les
choses qui ne vont pas ».

« Le PI me permet de ne pas tout prendre sur mes
épaules, je travaille que sur les objectifs fixés. Rien
ne m’empéche de contacter les parents quand je dois
mettre des choses au clair ».

51. Des le début de I’année, chaque éléve TC devrait avoir un programme
d’intervention (PI) afin que des mesures soient prises dés la rentrée scolaire

Ens. 2,9

Ens. 2 : « Le PI est pour ma part une mesure d’aide
pour I’éléve TC. Les points positifs et négatifs y sont
campés, de méme que les objectifs. C’est pour ¢a
que je demande que les PI soient faits dés la rentrée
scolaire, souvent ¢’est retardé pour x raisons ».

Ens. 9 : « Des fois ¢a saute, excuse-moi le terme, dés
le début d’année on ne connait pas les éléves, on sait
qu’on a des TC d’intégrés rien de plus. Je pense que
les PI, du moins pour ces éléves, devraient étre faits
les premiers en tout début d’année pour avoir des
pistes et savoir mieux 4 quoi s’attendre. Ce n’est pas
toujours évident ».
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Ce tableau étale différents extraits d’entrevue & partir desquels les diverses
actions présentées ont été recueillies ainsi que quelques actions qui ont été retenues

bien qu’elles ne soient utilisées que par un seul enseignant.
q

Par ailleurs, dans ce tableau se retrouvent diverses actions faites en classe par
les enseignants. Ces actions se situent au niveau de l’entraide entre les éléves
ordinaires et les éléves TC, de 1’aide extérieure et de la communication entre les
enseignants et les parents d’éleves TC. De plus, il décrit certaines interventions des
enseignants qui ceuvrent auprés des éléves TC dans la perspective d’améliorer la

qualité d’intégration sociale et scolaire de 1’éléve TC en classe ordinaire. |

Dans I’ensemble, ce tableau dégage les diverses actions proposant un |
enseignement adapté qui permet a 1’enseignant de répondre aux besoins des éléves

i
TC intégrés en classe ordinaire.



CHAPITRE 1V

ETUDE 2 : METHODOLOGIE ET RESULTATS

4.1 Méthodologie

Ce quatriéme chapitre expose la méthodologie et les résultats de 1’étude 2. Des
données essentielles ont été consignées dans divers tableaux afin d’en faciliter la

compréhension.

4.1.1 Participants

Notre échantillon était formé de 15 enseignants titulaires d’une classe ordinaire
du primaire qui ont intégré dans leur classe au moins un éléve identifié comme ayant
des troubles de comportement pendant au moins une année. Ces enseignants ont été

recrutés dans les écoles primaires francophones situées au Nord de Montréal.

En raison de la nature des instruments de recherche utilisés, les enseignants
ayant au moins six mois d’expérience aprés le début de 1’année scolaire du
deuxiéme ou du troisiéme cycle du primaire ont été sollicités. Cette restriction tient
au fait que la méthode du « Roster and Ratings » de Parker et Asher (1993) ne peut
étre utilisée que pour des éleves de la troisiéme a la sixiéme année donc, du deuxiéme

et du troisiéme cycle du primaire.

4.1.2 Instruments de mesure

Les sections ci-dessous présentent les instruments qui ont permis d’évaluer le

statut sociométrique des €léves TC en classe ordinaire.

La qualité de I’intégration sociale de I’éléve TC en classe ordinaire est évaluée

par le biais de son statut sociométrique (Gottlieb et al., 1978) a I’aide de la méthode




70

du «Roster and Ratings» de Parker et Asher (1993). Cet instrument permet de
mesurer le degré d’acceptation sociale des éléves présentant des troubles de

comportement intégrés en classe ordinaire (statut sociométrique).

Ce test sociométrique fondé sur une échelle d’appréciation de 0 & 5 se situant
entre pas du tout et énormément attribue 5 points lorsque 1’éléve démontre un degré
d’acceptation sociale qualifié de énormément, 4 points de beaucoup, 3 points de un
peu, 2 points de indifférent, 1 point de pas vraiment et 0 point de pas du tout

(Appendice C).

Mentionnons que tous les éléves de chaque groupe, y compris les éléves
identifiés TC, ont regu une liste sur laquelle étaient inscrits les noms et prénoms de
leurs pairs et chacun avait & compléter le test. Lors de la compilation des résultats, les
tests complétés par les éleves TC ont été retirés puisque ce sont eux qui étaient

évalués.

La qualité d’intégration de 1’éléve TC a été calculée en faisant la moyenne des
cotes d’appréciation exprimées par ses pairs. Comparé a la méthode des nominations,
exemple : Coie et Dodge (1983), le «Roster and Ratings» donne une image plus juste
de la qualité de I’intégration sociale des éléves TC (Asher et Taylor, 1981). La
validation de la version frangaise indique que les scores d’acceptation se distribuent

normalement (Blanchette, 1998).

Les actions posées par I’enseignant afin de favoriser 1’intégration sociale de
I’éleéve TC ont été évaluées au moyen d’un protocole d’entrevue structuré. En ce sens

Boutin (1997) mentionne que :

Ce mode se rapproche du questionnaire dont il reprend dans les grandes lignes
les mémes fagons d’interroger. L’intervieweur méne le jeu, pose les questions
prédéterminées. 1l écarte volontairement tout ce qui lui semble ne pas se
rapporter au phénomeéne a 1’étude.
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Ce protocole d’entrevue (Appendice A) est basé sur des catégories d’actions
déterminées dans 1’étude 1. L’étude 1 visait 4 examiner la nature et I’intensité des
actions posées par I’enseignant et avait pour but de recueillir des informations quant a
’organisation d’interactions sociales entre ’éléve TC et ses compagnons de classe,
quant aux interventions faites aupres de 1’éléve TC en classe et quant a I’aspect des

différents discours tenus aux éléves ordinaires en faveur de 1’intégration.

Rappelons que dans le cadre de 1’étude 1, nous avons recensé 89 actions dont
51 d’entre elles ont été retenues par les enseignants juges comme étant favorables a

I’intégration de I’éléve TC en classe ordinaire.

4.1.3 Déroulement

Comme mentionné précédemment, I'utilisation du test sociométrique utilisé
aupres des 15 groupes d’éléves relevant des 15 enseignants permet de mesurer le

degré d’acceptation sociale des éléves TC en classe ordinaire.

L’enseignant a regu une liste de consignes pour la passation du test
sociométrique et un nombre suffisant d’exemplaires du test de statut sociométrique.
L’enseignant disposait de deux semaines pour distribuer et faire compléter le test par
les éléves. Les données, de nature quantitative, ont été obtenues a 1’aide de 1’échelle

d’appréciation .

Chaque éléve d’une classe ordinaire, incluant 1’éléve TC, a re¢u une liste ou
étaient inscrits les noms et prénoms de chacun de ses compagnons de classe. A partir
de ce test sociométrique, les 15 groupes d’éléves avaient 4 compléter le test sur une
échelle d’appréciation de 0 4 5 en répondant a la question « jusqu’a quel point aimes-

tu la compagnie de 1’éléve 7.
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Le schéme de I’étude n’incluait pas d’intervention et la passation des
questionnaires ne comportait aucun risque. Plusieurs études ont, en particulier,
démontré que le fait qu’un groupe classe du primaire remplisse un questionnaire de
statut sociométrique ne modifie en rien la nature ou la qualité des relations entre les

éleves (Iverson et al., 1997).

Seul le personnel de recherche avait accés aux données concernant les fichiers
informatisés, lesquels ne contenaient pas de renseignements nominatifs sur les éléves
TC, sur leurs enseignants, ni sur leurs parents. Un numéro d’identification a été
attribué aux participants dés les premiéres étapes de gestion des données et seul ce
numéro était connu. A la fin de 1’étude, afin de respecter 1’aspect de confidentialité,

toutes les données informatisées ont €té détruites.

De son coté, ’enseignant devait répondre au protocole d’entrevue afin de

décrire ses actions enclines a favoriser I’intégration de 1’éléve TC en classe ordinaire.

4.1.4 Préparation des données et plan d’analyse

Une fois les tests terminés, les scores attribués & chaque éléve TC ont été
comptabilisés en retirant, lors de la compilation des scores au test sociométrique, les

questionnaires complétés par les éléves TC.

Pour ce qui est des enseignants, les données recueillies lors du protocole
d’entrevue ont été rattachées et regroupées aux diverses catégories inscrites a la
section 3.2.1, intitulé « Analyse des actions qui favorisent I’intégration sociale ».
Telles que relatées a la section 3.2.2 sous la rubrique « Actions des enseignants et
intégration des TC », une analyse du contenu des 51 actions reconnues a été effectuée
en respectant un systéme de codage a partir des actions considérées comme étant
favorables & I’intégration sociale des éléves TC en classe ordinaire. Sur la base des

réponses a I’entrevue, la mise en place de chacune des 51 actions a été établie par
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trois enseignants juges. Un point était attribué a I’enseignant chaque fois que sa
réponse correspondait & une des 51 actions retenues. L’état de cette application est

démontré au tableau 4.1

Par la suite, sur la régle du « Roster and Ratings » de Parker et Asher (1993), le
calcul des scores des éléves quant & I’acceptation sociale des éléves TC en classe

ordinaire par les pairs est détaillé au tableau 4.2

4.2 Résultats

Ces résultats commandent une analyse statistique quantitative des données
obtenues a 1’aide d’une échelle d’appréciation. Le tableau 4.1 expose les scores, le
total des actions favorisant 1’intégration sociale comme suit : un score de 14 actions
différentes pour les enseignants 5 et 6, un score de quatre (4) pour les enseignants 2,
7 et 15, un score de cing (5) pour les enseignants 1, 4, 8, 12 et 13, un score de six (6)
pour les enseignants 3 et 14, un score de 13 pour I’enseignant 9, un score de 11 pour
’enseignant 10 et un score de sept (7) pour ’enseignant 11. Les scores oscillent entre
un maximum de 14 actions et un minimum de quatre (4) actions favorables a
I’intégration sociale des éléves TC en classe ordinaire pour une moyenne est de 7,2 et

d’un écart-type est de 3,76.

Finalement, lorsqu’un lien est établi entre la quantité d’actions utilisées et le
pointage correspondant & chaque enseignant, une faible utilisation des diverses
actions se confirme. En ce sens, le tableau 4.1 fait état, entre autres, des enseignants
numéros 5 et 6 en affichant le score le plus élevé, soit 14 points, en lien avec le
tableau 4.2, lequel démontre que leurs éléves n’ont pas un score d’acceptation sociale

plus ou moins élevé que les autres.
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Tableau 4.1

Nombre d’actions différentes posées par les enseignants pour favoriser I’intégration
sociale des éléves TC en classe ordinaire (m = 7,2, e.t. = 3,76 )

Enseignant Nombre d’actions
1 5
2 4
3 6
4 5
5 14
6 14
7 4
8 5
9 13
10 11
11 7
12 5
13 5
14 6
15 4
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4.2.1 Nombre d’éléves TC

Notre échantillon a permis d’obtenir un total de 28 éléves identifiés comme
ayant des troubles de comportement dans les classes des 15 enseignants recrutés.
C’est donc dire que certains enseignants accueillaient plus d’un éléve TC dans leur

classe, comme le démontre le tableau 4.2.

4.2.2 Actions des enseignants et intégration des TC

Les résultats qui suivent permettent d’observer certaines réalités concernant une
question en lien avec I’étude 2 : Est-ce que les actions posées par 1’enseignant sont
associées a I’intégration sociale des éléves TC? Comme nous I’avons fait pour le
groupe d’enseignants, nous avons consigné schématiquement tous nos résultats

quantitatifs.

Le tableau 4.2 présente le nombre de points qui ont été attribués a chacun des
€léves identifiés TC dans chacune des classes. La compilation de ce tableau permet
de constater certaines réalités face a ’appréciation des éléves TC dans leur classe par
leurs pairs. Il permet également de constater le nombre d’éléves TC intégrés dans

chacun des groupes; le nombre varie de un a cinq éléves.
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Tableau 4.2
Scores des éléves TC en classe ordinaire au test sociométrique
Score de I’éleve TC
Bnssianige | :I'otal xa xb XC xd xe
éleves/cl.
1 16 22 6 9
2 21 0
3 23 20
4 19 21 10
5 21 28
6 20 17
7 18 0 21
8 20 9
9 20 32
10 21 36 32
11 18 20 13
12 18 14 15
13 13 18 33 28 30 24
14 19 12 11
15 20 13 15

T Le x varie en fonction du numéro de la classe

Nous constatons que dans les groupes ou il n’y a qu’un seul éléve TC intégré,
les scores varient entre zéro (0) et 32 points (m=13,67, e.t.=16,50) et ou il y a deux
éleves TC intégrés, les scores oscillent entre zéro (0) et 36 points (m=16,64,
€.t=9,08). Il n’y a qu’un seul groupe ou trois éléves TC sont intégrés et les scores
varient entre six (6) et 22 points (m=12,33, ¢.t.=8,50) et pour I’'unique groupe de cinq
éléves TC intégrés, les scores oscillent entre 18 et 33 points (m=26,60, e.t.=5,81).
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Afin d’étudier le lien entre les actions des enseignants et 1’intégration sociale
des éléves TC en classe ordinaire, une analyse log-linéaire a été planifiée en deux
étapes. Une premicre série d’analyses vérifie I’impact de chacune des sept catégories
d’actions sur I’acceptation favorisant 1’intégration sociale des éleéves TC en classe
ordinaire. Si des effets significatifs sont observés pour les catégories d’actions, une
deuxiéme série d’analyses vérifie I’impact de chacune des actions regroupées dans

une catégorie donnée.

En effet, des contraintes au niveau de la taille de 1’échantillon et du nombre de
variables ne permettent pas de considérer d’emblée les 51 actions. Pour les besoins de
I’analyse, les scores continus d’acceptation sociale ont été transformés en deux
catégories (faible et forte acceptation sociale) selon le calcul du nombre d’éléves TC
pour lesquels I’enseignant utilisait ou non I’une ou l’autre des actions favorisant
faiblement ou fortement 1’acceptation sociale chez ces éléves. Le tableau 4.3 présente
les résultats de I’analyse log-linéaire pour chacun des types d’actions des enseignants.
Ces résultats sont présentés en lien avec les données descriptives aux tableaux 4.4 a
4.10. Comme le montre le tableau 4.3, la présence ou I’absence d’actions de
’enseignant relatives aux sept catégories n’est pas associée a une faible ou a une forte
acceptation sociale des éleéves TC dans la classe de cet enseignant. Ainsi, la deuxieéme

série d’analyses n’a pas été réalisée.

La distribution de fréquences pour chacune des sept catégories d’actions en lien
avec les résultats obtenus au test sociométrique (€léves TC faiblement ou fortement
acceptés socialement par les pairs) est rapportée dans les tableaux 4.4 4 4.10, lesquels

nous permettent de discuter les résultats des analyses d’un point de vue descriptif.
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Tableau 4.3
Relation entre les actions et I’acceptation sociale des éléves TC
intégrés en classe ordinaire

Source Xt Pr> X*

Présence de variations des stratégies 0.35 0.5535
pédagogiques * Acceptation sociale

Présence de variations 0.45 0.5020
temps/espaces* Acceptation sociale

Présence d’interventions aupres de 1’éléve TC 0.33 0.5682
* Acceptation sociale

Présence d’interventions par une tierce personne 0.21 0.6492
aupres de I’éleve TC *Acceptation sociale

Présence d’interventions auprés des autres éléves 0.03 0.8658
*Acceptation sociale

Présence de rappel des régles aupres des éléves 0.49 0.4823
TC et des autres éléves * Acceptation sociale

Présence de suivi de 1’éléve en intégration 1.16 0.2808
* Acceptation sociale

Les tableaux suivants présentent les distributions de fréquences pour chaque
type d’actions selon la présence ou non du type d’actions concemnées et selon le

niveau d’acceptation sociale des éléves TC (fort ou faible).




79

Tableau 4.4
Lien entre la présence de variations des stratégies pédagogiques sur
I’acceptation sociale des éléves TC intégrés en classe ordinaire

Acceptation sociale Total
Faible | Forte
Présence de variations des stratégies non 6 1 7
pédagogiques oul 8 13 21
Total | 14 14 28

Ce tableau indique qu’un €éléve TC est fortement accepté socialement et six
éleves sont faiblement acceptés chez les enseignants n’ayant pas fait appel a cette
catégorie d’actions. Du c6té des enseignants ayant fait appel a cette catégorie,
13 éleves sont fortement acceptés socialement tandis que huit le sont faiblement. 11
n’y a pas de lien entre la présence de variations des stratégies pédagogiques et

I’acceptation sociale des éléves TC (X;°= 0,35, p > 0,05).

Tableau 4.5
Lien entre la présence de variations temps/espaces sur
’acceptation sociale des éléves TC intégrés en classe ordinaire

Acceptation sociale Total

Faible Forte
E e non 6 6 12
Présence de variations temps/espaces o g 2 16
Total 14 14 28

Méme constat qu’au tableau 4.4. Le tableau 4.5 ne démontre aucune tendance,
c’est-a-dire que les éléves sont uniformément distribués entre une acceptation sociale
forte et faible et une présence ou non d’actions reliées aux variations temps/espaces
(X*= 0,45, p > 0,05). Ainsi, six éléves TC sont fortement acceptés et un méme
nombre d’éléves sont faiblement acceptés socialement chez les enseignants n’ayant
pas fait appel a cette catégorie d’actions tandis que chez les enseignants ayant utilisé

cette catégorie, huit €léves sont fortement acceptés et huit le sont faiblement.
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Tableau 4.6
Lien entre la présence d’interventions aupres de 1’éléve TC sur
’acceptation sociale des éléves TC intégrés en classe ordinaire

Acceptation sociale Total
Faible | Forte
Présence d’interventions auprés de non 1 1 2
I’éleve TC oul 13 13 26
Total | 14 14 28

Vingt-six des 28 éléves TC de I’échantillon sont soumis & des interventions
auprés de 1’éléve TC. Aucune tendance n’est confirmée X;> = 0,33, p > 0,05) car
chez les enseignants ayant utilisé des actions d’interventions auprés de 1’éleve TC,
13 éleves sont faiblement acceptés socialement et un nombre égal de 13 éléves sont
fortement acceptés socialement. Deux des 28 éléves TC ne sont pas soumis a des
interventions aupres de 1’éleve TC dont un éleéve est fortement accepté tandis que

Pautre éléve I’est faiblement.

Tableau 4.7
Lien entre la présence d’interventions par une tierce personne auprés de I’éleve TC
sur I’acceptation sociale des éléves TC intégrés en classe ordinaire
Acceptation sociale Total

Faible Forte
Présence d’interventions par une tierce non 13 12 25
personne aupres de 1’éléve TC oui 1 2 3
Total 14 14 28

Vingt-cing éléves bénéficient d’interventions par une tierce personne auprés de
I’éleve TC. Ce tableau indique que de ceux-ci, 12 éléves TC sont fortement acceptés
socialement et 13 le sont faiblement chez les enseignants n’ayant pas utilisé d’actions
rattachées aux interventions par une tierce personne auprés de 1’éléve TC et on
observe un total plus faible soit, deux éléves fortement acceptés et un éléve
faiblement accepté chez les enseignants ayant utilisé cette catégorie d’actions.

Aucune tendance n’est confirmée statistiquement (X;°= 0,21, p > 0,05).
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Tableau 4.8
Lien entre la présence d’interventions aupres des autres éléves sur I’acceptation
sociale des éléves TC intégrés en classe ordinaire

Acceptation sociale Total
Faible | Forte
Présence d’interventions auprés des Non 7 9 16
autres éléves Oui 7 ] 12
Total | 14 14 28

Ce tableau indique que neuf éléves TC sont fortement acceptés socialement et
que sept éléves sont faiblement acceptés chez les enseignants n’ayant pas utilisé cette
catégorie d’interventions tandis que cinq éléves TC sont fortement acceptés et sept
éleves sont faiblement acceptés suite & [’utilisation, par les enseignants, des
différentes interventions aupres des autres éléves. Nous remarquons également que la

tendance n’est pas confirmée statistiquement (X;°= 0,03, p > 0,05).

Tableau 4.9
Lien entre la présence de rappel des régles aupres des éléves TC et des autres éléves
sur I’acceptation sociale des éléves TC intégrés en classe ordinaire

Acceptation sociale Total
Faible | Forte
Présence de rappel des régles auprés des | non 4 10 14
éleves TC et des autres €léves oui 10 4 14
Total | 14 14 28

Le tableau ci-dessus démontre que chez les enseignants ayant utilisé le rappel
des régles auprés des éleves TC et des autres éléves, les éléves TC sont faiblement
acceptés socialement, alors que chez les enseignants n’ayant pas utilisé cette mesure,
les éleves TC sont fortement acceptés. Il existe donc une tendance marquée qui n’est
pas confirmée statistiquement (X, = 0,49, p > 0,05). Sur un total de 28 éléves TC,
chez les enseignants n’ayant pas utilisé cette catégorie d’actions, 10 éléves sont
fortement acceptés socialement et quatre le sont faiblement tandis que chez les
enseignants ayant utilisé cette catégorie d’actions, quatre éléves TC sont fortement

acceptés par rapport a 10 éléves qui le sont faiblement.
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Tableau 4.10
Lien entre la présence de suivi de 1’éléve en intégration sur 1’acceptation sociale
des éléves TC intégrés en classe ordinaire
Acceptation sociale Total

Faible Forte
. s s o " non 9 10 19
Présence de suivi de 1’éléve en intégration L 5 4 9
Total | 14 14 28

La lecture de ce tableau permet de constater que 10 éleves TC sont fortement
acceptés socialement et que neuf le sont faiblement chez les enseignants n’ayant pas
fait appel a cette catégorie d’actions contrairement a cinq éléves TC qui sont
faiblement acceptés socialement et a quatre qui le sont fortement chez les enseignants
ayant fait un suivi de 1’éléve en intégration. Nous pouvons préciser que la tendance

pour cette catégorie d’actions n’est pas confirmée (X;°= 1,16, p>0,05).

Dans I’ensemble, les tests n’indiquent aucun lien statistique entre le fait qu’un
éleve TC soit faiblement ou fortement accepté socialement en classe ordinaire et le
fait que I’enseignant utilise ou non I’une ou l’autre des catégories d’actions.
Cependant, la seule tendance qui se dessine concerne le rappel des régles auprés des

éléves TC et des autres éléves.

4.2.3 Lien entre le nombre d’éléves TC dans une classe et leur acceptation sociale

Les scores illustrés aux figures 4.1 et 4.2 exposent statistiquement les résultats
qui répondent a la deuxi¢éme question en lien avec cette étude « Est-ce que le nombre
d’éléves qui présentent des troubles de comportement intégrés dans une classe

ordinaire est relié a leur intégration sociale dans la classe? ».
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Figure 4.1
Résultats statistiques au test sociométrique

Std. Dev =,13
Mean = ,21
N= 28,00

,06 ,19 31 44
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Comme I’indique la figure 4.1, les scores d’acceptation sociale obtenus par les
éléves TC de ’échantillon sont distribués raisonnablement normalement. Le test de
corrélation partielle peut donc étre réalisé. Afin de tester le lien entre le nombre
d’éleves TC dans une classe ordinaire et ’acceptation sociale de chacun au sein de
cette classe, une corrélation a été réalisée en contrdlant le nombre total d’éléves dans
chaque classe. L’analyse révéle que le nombre d’éléves TC intégrés dans une classe
ordinaire est associé & 1’acceptation de chacun de ces éléves dans la classe (r =0.52,
p < .005). Ainsi, la corrélation positive indique que plus le nombre d’éléves TC
intégrés dans une classe ordinaire est grand, plus grande est ’acceptation sociale de

chacun. La corrélation est schématisée dans la figure 4.2.
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Figure 4.2
Résultats statistiques des scores d’acceptation des éleves TC
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La figure 4.2 indique la distribution des scores d’acceptation des éléves TC a la
question « jusqu’a quel point aimes-tu la compagnie de...? » au test sociométrique.
L’axe horizontal (abscisse) indique le nombre d’éléves TC intégrés dans les classes

ordinaires et I’axe vertical (ordonnée) représente le score obtenu.

Nous constatons une appréciation se situant entre 0,0 et 0,35 pour les classes ou
nous retrouvons une concentration d’éléves TC intégrés tandis que pour la classe ou

sont intégrés cing éleves TC, les scores d’appréciation oscille entre 0,28 et 0,52.



CHAPITRE V

DISCUSSION

Dans ce chapitre, paraissent les résultats de 1’étude 1 et de I’étude 2 en relation
avec le cadre conceptuel et la recension des écrits. De plus, une discussion sur les
résultats des deux études est présentée en fonction de 1’objectif principal et en

fonction des questions de recherche.

Cette recherche a pour but d’identifier et d’examiner I’effet de certains facteurs
susceptibles d’influencer la qualité de I’intégration sociale de 1’éléve ayant un trouble
de comportement en classe ordinaire. Afin de permettre d’améliorer 1’intégration
sociale de I’éleéve TC, il est important, dans un premier temps, de comprendre divers

facteurs qui I’influencent.

Pour ce faire, I’étude 1 concerne principalement le répertoire d’actions typiques
des enseignants au regard de ’intégration sociale de 1’éléve TC et 1’étude 2 vise a
examiner I’impact de ces actions sur I’intégration sociale des éléves TC et la relation
entre le nombre d’éleves TC dans une classe ordinaire et ’intégration sociale de

ceux-ci.

5.1 Différentes actions proposées dans la littérature en lien avec I’étude 1

Peu d’études offrent des renseignements sur la nature des actions que
I’enseignant entreprend pour favoriser ’intégration sociale. La premiére étude vise
donc a identifier les différentes actions, posées par I’enseignant, réputées comme

favorisant I’intégration sociale des éléves TC dans leur classe.
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Concernant la question rattachée a notre étude 1, se rapportant principalement
aux actions de 1’enseignant facilitant 1’intégration sociale, les résultats sont partagés
selon sept catégories: variations des stratégies pédagogiques; variations
temps/espace; interventions auprés de 1’éleve TC; interventions par une tierce
personne aupres de 1’éleéve TC; interventions aupres des autres éléves; rappel des
régles aupres des éléves TC et des autres éléves et suivi de I’éléve en intégration. Les
actions de chaque catégorie sont aussi classifiées selon deux volets, soit 1’aspect
scolaire et 1’aspect social. Nous retrouvons ainsi 29 actions visant 1’intégration

sociale et 22 actions visant I’intégration scolaire.

Le tableau 5.1 fait état du caractére novateur de certaines actions rapportées
dans I’étude 1 en identifiant les principales références associées a une action donnée.
En effet, certaines actions sont similaires & celles mentionnées par certains auteurs
recensés. D’autres actions n’ont pas été identifiées dans la recension des écrits et
représentent donc une contribution originale de la présente recherche. Afin de bien
démontrer les similitudes entre les actions rapportées et les actions recensées dans les
écrits, des exemples sont proposées par rapport & chacune des actions relevées par les
différents auteurs. Ajoutons que lorsqu’il y avait plus d’une référence pour une action

donnée, les plus pertinentes ont été prises en considération.
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Compilation des actions rapportées et recensées

Actions Références Exemples recensés

L’enseignant met sur pied  Aucune

un conseil de classe dont

font partie deux éleves TC.

L’éleve TC a sa place Bar-Tal et L’attente du groupe exerce une

lorsque c’est gérable pour  Bar-Tal, 1986 profonde influence sur le

du travail en sous-groupe. comportement de ses membres.

I1 y en a qui ne sont pas

identifiés TC et qui

présentent des

comportements beaucoup

plus dérangeants.

L’éleve TC aunréle a Hilton et al., D’aprés Wolfensberger et

jouer et il participe au 1992 Thomas (1998), I’intégration

méme titre que I’ensemble ~ Slavin, 1990  sociale consiste a faire

du groupe a différentes Ward, 1991 participer 1’éleve HDAA avec

activités, par exemple, Wolfensberger des personnes non handicapées

dans un projet théétre, il et Thomas, et a le faire participer & des

coopere au montage du 1988 activités sociales normatives en

décor ou il interprete un qualité et en quantité.

role.

Activité coopérative a Ballard etal.,  Selon Ballard et al. (1977),

toutes les semaines pour 1977 ’enseignant privilégie une

favoriser 1’intégration de Doyon, 1991 pédagogie de nature

I’éleve TC. Slavin, 1990  coopérative en organisant des
activités au cours desquelles
I’éléve TC autant que I’éleéve
ordinaire a un réle qui lui est
confié.

Variation des coéquipiers  Aucune

dans les groupes de travail
aux trois semaines environ
(Iéleve TC a travaillé en
équipe, composée de deux,
trois ou quatre éleves,
environ 20 fois cette année
en frangais et en
mathématiques).
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Compilation des actions rapportées et recensées

Actions Références

Exemples recensés

L’éléve TC travaille bien
dans I’une ou I’autre des
activités coopératives
lorsqu’il est jumelé avec
un éléve qui fonctionne
bien.

Doyon, 1991

L’apprentissage coopératif est
une modalité de travail qui
permet d’organiser
I’enseignement de maniére a
favoriser le soutien et I’entraide
entre les €léves.

11 devient aidant lorsque Aucune
I’enseignant peut suivre

son groupe sur deux ans

lorsque 1I’éleve TC vit une

belle réussite en matieére

d’intégration au lieu de

tout recommencer 1’année

suivante.

L’éleve TC ne travaille Aucune
pas toujours avec les

mémes éléves. Le choix se

fait selon la place occupée

dans la classe (voisin de

droite — de gauche) ou le

choix se fait au hasard.

L’enseignant utilise un Aucune
systéme d’émulation de
couleurs basé et construit
de fagon & encourager les
bons comportements, par
exemple, & chaque bonne
journée, 1’éléve TC obtient
un cercle vert. Avec un
certain nombre de cercles,
les éléves se méritent une
récompense.

10.

Variation des groupes aux
trois semaines et variation
des taches lors d’activités
coopératives.

Doyon, 1991
Slavin, 1990

D’aprés Slavin (1990), il faut
regrouper les enfants en petits
groupes et mettre a contribution
la participation de chaque éléve
dans la réalisation de la tache.




89

Compilation des actions rapportées et recensées

Actions Références Exemples recensés

11. Avec le choix fait au Ballard etal.,  Kanouté (2002) indique la mise
hasard, I’éleve TC est 1977 sur pied des équipes de travail
souvent groupé avec des Doyon, 1991  faisant en sorte d’améliorer la
éléves qui ne fonctionnent  Kanouté, 2002  gestion collective de
pas bien ou il se retrouve I’intégration au groupe-classe.
seul, alors cette avenue est
plutdt mise de coté pour
étre remplacée par le choix
de I’enseignant.

12. Tous les pupitres sont Slavin, 1990  Cet auteur fait mention des
placés en petits groupes, y procédures de fonctionnement
compris celui de I’éléve de groupes préétablis qui
TC. favorisent et mettent a

contribution la participation de
chaque éléve dans la réalisation
de la tache.

13. L’¢leve TC est toujoursen  Slavin, 1990  L’auteur souligne I’importance
groupe de deux ou de de regrouper les enfants en
quatre éleves. petits groupes pour accomplir

une tache.

14. Equipes de quatre formées  Aucune
par le choix des éléves
ordinaires, y compris
Iéleve TC.

15. En dyade pour des travaux  Aucune
d’entrainement.

16. L’¢éleve TC est placé Aucune
physiquement avec le reste
du groupe mais a la
demande de I’éléve TC, il
y a un bureau a I’extérieur
de la classe quand il
souhaite étre seul.

17. L’éléve TC est placé en Aucune
équipe mais de fagon a ce
qu’il soit plus prés de
I’enseignant.

18. Variation des équipes de Aucune

travail a chaque étape.
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Compilation des actions rapportées et recensées

Actions Références Exemples recensés

19. L’éléve TC est placé avec  Doyon, 1991  L’auteur soutient qu’il faut
un éléve ordinaire qui favoriser le soutien et I’entraide
réussit bien. entre éléves.

20. L’enseignant intervient Aucune
aupres de I’éleve TC
lorsqu’il fait des
commentaires non
pertinents.

21. Les éleves choisissent Ballard etal.,  Ballard et al. (1977)

I’éléve TC dans leur 1977 mentionnent que I’éléve TC et
équipe pour jouer avec Doyon, 1991 les éléves ordinaires doivent
eux. interagir de maniére positive.

22. L’enseignant émet des Aucune
commentaires positifs
lorsque I’éléve TC
interagit positivement avec
les autres éléves.

23. L’enseignant essaie de Aucune
toujours garder sa bonne
humeur aupres des
éleves TC.

24. L’enseignant félicite Retish, 1973 Selon Retish (1973), il est
I’éleve TC publiquement Tyne et Flynn, opportun que les enseignants
(devant tout le groupe) 1979 félicitent en classe les éléves.
lorsqu’il interagit positive-
ment avec ses pairs.

25. Suite a une activité Desbiens et Ces auteurs indiquent qu’il
« cartes de No&l », un al., 2000 importe d’amener les pairs a
éléve mentionne a I’éléve supporter et a renforcer le
TC, devant toute la classe, changement de conduite chez
qu’il a fait beaucoup de les jeunes en difficulté de
progres, qu’il va mieux comportement.
dans son comportement.

26. L’enseignant encourage Hilton et al., Hilton et al. (1992) soulignent
constamment I’éléve TCa 1992 la mise en place de moyens
aller vers les autres éléves  Sharan, 1990  visant & favoriser les contacts
de la classe. Walkeretal., d’éléves TC avec les pairs.

1995
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Compilation des actions rapportées et recensées

Actions

Références

Exemples recensés

27.

Lorsque 1’éléve TC est
impoli envers les autres
€éleéves ou lorsqu’il ne
respecte pas le matériel
des membres de son
équipe, I’enseignant le
réprimande et il doit y
avoir réparation de sa part
envers les éléves
concernés.

Aucune

28.

L’enseignant félicite
souvent 1’éléve TC devant
la classe lors de réussite ou
lorsqu’il fait quelque
chose de remarquable.

Retish, 1973

Tyne et Flynn,
1979

Selon Tyne et Flynn (1979), il
est important que les éléves en
difficulté soient félicités devant
toute la classe par ’enseignant.

29

L’enseignant émet des
commentaires positifs a
1’éléve TC s’il a fait un
bon travail ou s’il a eu un
bon comportement.

Aucune

30.

Un petit signe secret a
I’éléve TC pour lui
rappeler d’étre attentif.

Aucune

31,

L’éleve TC est toujours
encouragé lorsque cela se
présente. Lors des bons
résultats scolaires ou

lorsqu’il y a progres.

Aucune

32

L’enseignant écrit les
points positifs et les points
négatifs dans ’agenda.
Les parents doivent signer
I’agenda.

Aucune

33.

L’enseignant félicite
I’éleve TC, par exemple,
lorsqu’il termine son
travail dans les délais.

Aucune
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Compilation des actions rapportées et recensées

Actions

Références

Exemples recensés

34. Lorsque I’enseignant a
épuisé les ressources,
I’éléve TC regoit de 1’aide
du CLSC, de la part du
travailleur social.

Aucune

35. L’enseignant intervient
avec tout le groupe pour
aborder le sujet de
I’intégration en
mentionnant que certains
éléves de la classe ont
besoin d’aide et
qu’ensemble ils doivent
trouver des solutions pour
aider ces éléves. Ainsi,
I’éléve TC ne se sent pas
seul dans cette situation et
il réalise que d’autres
éleves ont différents types
de problémes.

Ballard et al.,
1977

Doré et al.,
1996

Doré et al. (1996) soulignent
I’importance des enseignants
d’organiser réguliérement des
discussions de groupe sur les
difficultés rencontrées et les
améliorations souhaitées.

36. Lorsque les éléves de la
classe encouragent I’éléve
TC dans ses mauvais
comportements,
I’enseignant intervient en
faisant sortir un a un les
éleves et explique que le
comportement qu’ils
adoptent n’aide pas du tout
I’éleve TC a s’améliorer ni
a s’arréter.

Aucune

37. Lorsque I’éléve TC est
absent, 1’enseignant
souligne les difficultés de
I’éleve TC aux équipes
concernées afin de trouver
des fagons de 1’aider ou de
’accueillir dans les
équipes.

Desbiens et
al.,, 1998
Doré et al.,
1996

Strokes et al.,
1977

D’apres Strokes et al. (1977),
soutiennent la nécessité
d’intégrer aux pratiques des
techniques d’enseignement qui
favorisent le développement et
le maintien des habiletés
sociales.
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Compilation des actions rapportées et recensées

Actions Références Exemples recensés

38. Lors du conseil de classe, Aucune
les éléves qui en faisaient
partie soulevaient les
points positifs sur chacun
des éleves TC.

39. L’enseignant encourage Forest et Selon Forest et Lusthaus
beaucoup les éléves a Lusthaus, (1989), une partie du travail de
interagir avec 1’éléve TC. 1989 ’enseignant consiste a favoriser

Strokes etal.,  1’établissement de relations
1977 entre les éleves.

40. Lorsque I’éleve TC part Desbiens et Desbiens et al. (2000)
pour quelques semaines en  al., 2000 indiquent qu’il importe
classe Intermede, Strokes et al.,  d’amener les pairs a supporter
I’enseignant explique la 1977 et a renforcer le changement de
situation & tout le groupe. conduite.

Avant le retour de

I’éleve TC, I’enseignant
mentionne au groupe qu’il
doit I’aider a avoir un bon
comportement.

41. Encouragement des éléves  Aucune
a interagir avec I’éléve
TC, selon son état.

42. 1L’enseignant encourage Aucune
beaucoup 1’entraide dans
les équipes ou il y a des
éleves TC.

43. L’enseignant demande aux Kanouté, Mucchielli (1973), parle du
éléves de travailler en 2002 degré de considération dont un
équipe avec 1’éléve TC Mucchielli, individu est I’objet de la part
mais ils doivent 1973 des autres membres du groupe.

comprendre que c’est
difficile pour I’éléve TC a
’occasion.
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Compilation des actions rapportées et recensées

Actions

Références

Exemples recensés

44.

L’enseignant réprimande Aucune
I’éleve TC. 11 lui fait part

de la situation, lui explique

les raisons pour lesquelles

son attitude est

inacceptable et lui exprime

ses attentes pour faire en

sorte que I’éleve TC

puisse améliorer son

comportement,

45.

Des réprimandes sont Aucune
faites lorsque 1’éléve TC

bouscule d’autres €leves.
L’enseignant rencontre

I’éleve TC et les éléves

concerngés.

46.

L’enseignant demande a Forest et
I’éléve TC d’aller au Lusthaus,
groupe « Club d’entraide » 1989

de I’école pour régler ses

problémes sur la cour

d’école.

Ces auteurs ont observé que la
formation de cercles d’amis
favorise 1’établissement de
relation entre les éléves et que
c’est une technique de
sensibilisation des attitudes a
adopter.

47.

Lorsque I’éléve TC a un Aucune
probléme au niveau de son
comportement,

I’enseignant lui demande

de sortir de la classe. Par

la suite, I’enseignant sort

de la classe pour une

discussion avec I’éléve.

48.

Fiche de suivi adaptée a Aucune
I’éleve TC pour modifier

un comportement précis,

par exemple, le

comportement dans le rang

et la participation en

classe.
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Compilation des actions rapportées et recensées

Actions Références Exemples recensés

49, L’enseignant félicite Aucune
I’éleve TC lorsqu’il a
passé une belle journée en
le soulignant dans son
agenda.

50. L’enseignant contacte les Aucune
parents, fait un PI pour
fixer des moyens
d’interventions et des
objectifs.

51. Dés le début de I’année, Aucune
chaque éléve TC devrait
avoir un programme
d’intervention (P]) afin
que des mesures soient
prises d¢s la rentrée
scolaire.

Vingt actions sur les 51 actions retenues ont été discutées par certains auteurs
recensés dans le cadre de cette étude. Remarquons que les auteurs ne renvoient pas a
des actions concrétes utilisables en classe, ce qui explique la similitude entre les

références et les actions. Il s’agit de sept actions scolaires et de 13 actions sociales.

En ce qui a trait aux actions scolaires, elles font référence a la coopération, aux
activités coopératives et aux mentions publiques de 1’enseignant lors d’amélioration
du travail scolaire et elles sont aussi axées sur ’entraide et le suivi (évolution) de
I’éléve TC intégré en classe ordinaire, tandis que les actions sociales font référence
aux interventions de 1’enseignant envers 1’éléve TC et les autres éléves. C’est donc
dire que notre recherche fait état de 31 nouvelles actions. Ces 31 nouvelles actions

sont assez partagées : 14 actions relévent de 1’aspect scolaire et 17 de 1’ aspect social.
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5.1.1 Liens entre la présente recherche et les recherches antérieures

Cette section fait état de différents liens en concomitance avec la présente

recherche et les recherches antérieures.

L’une des vingt-neuf actions considérées favorables a I’intégration sociale, soit
celle ou I’enseignant choisi de grouper les éléves TC qui ne fonctionnent pas bien
avec les éléves ordinaires, propose un lien avec la mention de Kanouté (2002) décrite
comme suit : ’école socialise et la partie la plus significative de cette socialisation se
passe dans le groupe classe avec les acteurs principaux que sont I’enseignant et le

groupe de pairs constitué des éléves.

Du c6té des actions, tant scolaires que sociales, visant I’encouragement de
I’enseignant et des pairs, toutes ont €té retenues par les trois enseignants juges comme
favorisant 1’intégration, en accord avec Fields et Boesser (2002) qui affirment qu’un
enseignant se montrant attentionné et respectueux envers ses €léves augmente la
probabilité de voir apparaitre des comportements et des attitudes de respect entre ses

éléves.

Toujours en lien avec les vingt-neuf actions de type social, nos résultats font
ressortir des actions proposant de féliciter les éléves. Une similitude se dessine avec
certaines recherches, entre autres celle de Retish (1973) et de Tyne et Flynn (1979)
qui soutiennent que le simple fait de féliciter, en classe, les éléves qui ont des

difficultés dans les relations avec leurs pairs, améliore le statut social de ces éléves.

Une autre similitude s’observe quand Ballard et al. (1977) affirment que
lorsque 1’enseignant organise des activités de nature coopérative au cours desquelles
autant I’éléve TC que I’éléve ordinaire se voit confier un réle, ceci est susceptible
d’améliorer la qualité de I’intégration. Cette affirmation analogue a notre recherche

révele que les actions en lien avec la coopération sont jugées favorables a
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I’intégration. Cependant, ces auteurs suggerent des concepts rattachés a des activités
de nature coopérative sans toutefois signifier des techniques qui seraient reliées a ce

genre d’activités.

Afin d’appuyer les différentes actions proposées, enclines a favoriser
Iintégration des éléves TC, Birch et Ladd (1998) soulignent que pour aider 1’éléve
au niveau de son adaptation scolaire et sociale, I’enseignant peut porter attention aux

éléves TC en tentant d’établir une relation positive avec eux.

Les actions facilitant I’intégration sociale des éleéves TC, mentionnées dans
notre cadre conceptuel, ont toutes €té soulevées par les 15 enseignants et ont toutes
été retenues par les trois enseignants juges, soit : 1’utilisation des cercles d’amis, les
habiletés sociales, 1’apprentissage coopératif, les comportements positifs, les

discussions en groupe, féliciter et le statut sociométrique.

Pour terminer, les résultats de cette premiére €tude ont permis de répondre a
notre question a savoir, quelles sont les actions de l’enseignant qui facilitent
’intégration sociale des €éleéves TC? L’objectif de 1’étude 1 est donc atteint. La
discussion de I’étude 2 permettra de vérifier si I’utilisation de ces actions favorise une

meilleure intégration sociale des éléves TC.

5.1.2 Actions ne faisant pas partie des références littéraires

Plusieurs actions relevées dans le cadre de notre recherche n’ont pas été
discutées dans la recension des écrits. Ces actions, utilisées par un ou I’autre des
15 enseignants, se chiffrent & 31. Pour favoriser I’intégration, ces nouvelles actions
peuvent étre utilisées lorsqu’un enseignant accueille dans sa classe ordinaire un ou
des éleves TC. Bien que les 51 actions soient jugées favorables a I’intégration sociale
des éleves TC par les trois enseignants juges, certaines nécessitent une attention

particuliére par rapport a leur impact sur la qualité de 1’intégration scolaire de ces
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éleves TC. Une des premiéres actions qui attire notre attention est I’action « Lorsque
I’éléve TC part pour quelques semaines en classe Intermede, 1’enseignant explique la

situation a tout le groupe ».

La classe Interméde est I’endroit ou 1’éléve est temporairement retiré de sa
classe d’origine pour étre assigné dans une autre classe. Cette classe regroupe
différents éléves TC qui sont appelés & travailler et a corriger leurs comportements

inadéquats pendant huit semaines. Par la suite, ils réintégrent leur groupe.

Le retrait temporaire de 1’éleve TC de sa classe d’origine souleve toute la
notion d’instabilité chez cet éléve. Il se pourrait que de cotoyer deux milieux de vie
différents représente une source de stress supplémentaire car 1’éleve TC doit faire
face a plusieurs intervenants et composer avec des exigences différentes d’un milieu &
’autre. Concernant cette mesure de retrait, il est permis de se questionner sur la
possibilité qu’un éléve TC puisse s’intégrer socialement s’il est retiré de sa classe et
sur la facon dont il est pergu par les autres éléves de son groupe si lors d’un tel retrait,
sa classe fonctionne mieux et lorsqu’il revient, sa classe redevient désorganisée.

Comment peut-il étre accepté socialement?

11 importe que le retour d’un éléve TC dans sa classe d’origine soit supporté par
I’enseignant et que les nouvelles habiletés de 1’éleve soient appuyées et soulignées
par 1’enseignant devant le groupe. Certaines études indiquent qu’une perception
négative des pairs se modifie difficilement sans I’intervention de ’adulte (Ladd et al.,
1990). En appui aux mentions ci-dessus, 1’étude de Sprott, Jenkins et Doob (2000)
souligne que le sentiment d’appartenance de 1’éléve a son école représente un
excellent facteur de protection contre le développement des actes délinquants et de

violence.

La deuxiéme action qui mérite particuliérement I’attention est la suivante :

« L’enseignant essaie de toujours garder sa bonne humeur auprés des éléves TC ».
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Rappelons que Siperstein et Goding (1983) indiquent que 1’enseignant exerce un role
de leader et de modéle et qu’il peut influencer la qualité de I’intégration sociale.
Ainsi, en gardant sa bonne humeur, I’enseignant véhicule un regard positif auprés de
ses €leves TC ainsi qu’envers tout le groupe. Cependant, il est permis de se
questionner sur la fréquence et sur la faisabilité¢ de 1’action, considérant la gestion

parfois difficile de certaines classes.

Plus globalement, I’enseignant aurait avantage a utiliser a petite échelle les
différentes actions proposées dans notre recherche. En début d’année, il pourrait
mettre en pratique une ou deux actions au niveau social ou scolaire, tout dépendant du

type d’éléves TC intégrés dans sa classe.

Toutefois, si I’éléve TC est de la catégorie « sur-réactif », ’enseignant pourrait
utiliser des actions au niveau social pour travailler et développer des compétences
sociales. Par contre, si I’éleve TC intégré dans une classe ordinaire est un éléve de la
catégorie « sous-réactif », I’enseignant pourrait utiliser une ou 1’autre des actions, tant

au niveau social que scolaire.

Quant aux actions scolaires, 1’éleéve TC pourrait participer a des activités
coopératives et ainsi travailler conjointement 1’aspect social. A cet effet, Bar-Tal et
Bar-Tal (1986) mentionnent que plusieurs facteurs influencent le comportement d’un
enfant en classe : la tiche a réaliser, les pairs qui ’entourent, de méme que 1’attitude

de I’enseignant et son style disciplinaire.

Il est opportun de souligner que les différentes actions scolaires et sociales
retenues dans cette recherche nécessitent une attention particuliére lorsqu’elles sont
mises en application auprés des éléves TC en classe ordinaire. Ceci dit, il est
judicieux, dans un premier temps, de cibler la compétence que I’on souhaite
développer afin de permettre une meilleure intégration de 1’éléve TC et dans un
deuxi¢me temps, de cibler le type d’actions qui permettraient 1’accroissement de cette

compétence.
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5.2 Impact concernant les actions posées par I’enseignant et le nombre d’éléves
intégrés en lien avec I’étude 2
Les deux questions & la base de 1’étude 2 seront examinées successivement.
Dans le cadre de notre étude, nous avons prévu que les éléves TC intégrés en classe
ordinaire seraient davantage acceptés par les pairs lorsque les enseignants utilisent

des actions favorisant 1’intégration sociale.

Contrairement & nos prévisions et aux résultats d’autres recherches, tels que
ceux de Kauffman (1997), ou les éléves identifiés ne savent pas comment étre
acceptés a 1’école et ou les enseignants doivent intégrer des techniques
d’enseignement qui favorisent le maintien d’habiletés sociales, donc certaines actions,
les résultats de notre étude 2 ne permettent pas de démontrer I’influence d’une action
posée par 1’enseignant sur le degré d’acceptation des éléves TC par leurs pairs en

classe ordinaire.

Relativement a la premiére question de notre étude 2, a I’effet de savoir si les
actions posées par 1’enseignant sont associées & une meilleure intégration sociale des
éleves TC, les résultats de notre recherche révélent que I’utilisation d’actions semble
peu influencer 1’acceptation sociale des éléves TC en classe ordinaire. En d’autres
termes, méme si 1’enseignant utilise ou non I’'une ou l’autre des actions, cela
n’indique pas une meilleure qualité d’intégration sociale. Ceci contredit notamment

les résultats des évaluations sociométriques de Odent et Asher (1977).

En effet, Odent et Asher (1977) ont observé qu’il y a une augmentation de
’appréciation lors des évaluations sociométriques avant et aprés 1’intervention de
I’adulte qui communique, & des éléves (un €éléve 4 la fois) impopulaires socialement,
de I’information qui concerne I’apprentissage d’habiletés, telles que la participation
sociale, la coopération, la communication et le support affectif quant  la fagon de se

faire des amis.
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Cette contradiction entre les résultats de 1’étude de Odent et Asher (1977) et
ceux de notre recherche peut s’expliquer par le fait que les 15 enseignants de notre
recherche utilisent telle ou telle intervention (action) envers tout le groupe. Les
informations sont véhiculées au méme moment a tout le groupe et non
individuellement, ce qui peut devenir a la fois impersonnel et peut-étre, & certains

égards, moins estimé par les éleves.

Afin de permettre de répondre a la deuxiéme question de notre étude 2, a savoir
si le nombre d’éléves qui présentent des troubles de comportement intégrés dans une
classe ordinaire est relié a leur intégration sociale dans la classe, le lien entre le
nombre d’éléves TC dans une classe ordinaire et 1’acceptation de ces derniers au sein

de cette classe a été testé.

Ainsi, une corrélation entre le nombre d’éléve TC et leur acceptation sociale a
été établie en contrdlant le nombre total d’éléves dans chaque classe. Les résultats ont
révélé une corrélation positive. De ce fait, un nombre plus élevé d’éleves TC en
classe ordinaire entrainerait peut-étre plus de modéles positifs et une meilleure
acceptation sociale pour ces éléves. Quant a notre cadre conceptuel, les recherches
recensees pour cette étude indiquent qu’aucun auteur ne s’est prononcé en ce qui a

trait aux résultats de notre corrélation.

Malgré ce qui précéde, certains auteurs parlent d’éducation inclusive, entre
autres, Doré€ et al. (1996), Lusthaus (1992), Stainback et Stainback (1992) ainsi que
Porter et Richler (1992) mentionnent que celle-ci cherche a développer chez tous le
sens d’appartenance a la communauté et a la recherche du succés pour tous. De plus,
selon Bar-Tal et Bar-Tal (1986), les attentes du groupe exercent une profonde
influence sur le comportement de ses membres. Aussi, les pairs qui 1’entourent

influencent le comportement d’un enfant en classe.



102

5.3 Limites et forces de la recherche

11 importe de souligner que les différentes données ont été recueillies aupres
d’un petit échantillon. En ce qui a trait & 1’étude 1, il s’agit de données recueillies
aupres de 15 enseignants. Pour ce qui est de I’étude 2, il s’agit d’un échantillon de
28 éleves TC de 15 classes ordinaires. Aussi, toute généralisation des résultats nous
semble inappropri€e. Par ailleurs, ces éléves possédent tous la cote TC. Toutefois, les
caractéristiques personnelles qui ont permis a ces éléves une identification telle la
présence des comportements dits sur-réactifs ou sous-réactifs, selon le ministeére de
I’Education du Québec (2002), peuvent étre différentes chez ces éléves, tant en
fréquence qu’en intensité ce qui, 4 notre avis, limite la portée des résultats de notre
recherche et demande une certaine prudence quant a l’interprétation des divers
résultats, considérant qu’aucune mesure sur le degré d’intégration sociale des éléves

TC n’a pu étre établie puisqu’il différe d’un éléve a ’autre.

Notre recherche n’est pas pourvue d’un deuxieme avis ou d’une deuxi¢me
source d’information qui renforcerait nos résultats quant aux diverses actions, posées
par ’enseignant, qui ont été retenues comme étant favorables a I’intégration des
éleéves TC en classe ordinaire au primaire. Les principales limites de la recherche sont
reliées tant au niveau des actions qu’au niveau de I’acceptation sociale. Il serait
pertinent, a I’avenir, de réaliser la passation d’un test sociométrique en deux temps,
soit un premier quelques mois aprés le début de I’année scolaire et un second a la fin
de I’année scolaire dans les classes ou il y a intégration d’éléves TC et ou il y a
utilisation de différentes actions afin de comparer 1’évolution de leur acceptation

sociale en fonction des actions posées par 1’enseignant.

Dans un premier temps, nous pourrions donc examiner et vérifier de plus prés
'intensité et la fréquence des différentes actions en distribuant, en début d’année,

le test sociométrique aux différentes classes qui en intégrent, afin de vérifier le degré
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initial d’acceptation sociale des éléves TC. Une autre approche serait d’attribuer aux
enseignants un certain nombre d’actions scolaires et sociales qui devront étre mises

en pratique.

Dans un deuxiéme temps, afin de mesurer le degré d’implantation des actions
attribuées, les enseignants répondraient & un questionnaire d’entrevue en faisant
ressortir le nombre de fois qu’une action donnée a été utilisée en classe.
L’observation des pratiques pourrait étre utilisée & des fins de triangulation avec les

données d’entrevues.

Une autre alternative serait de procéder de la méme fagon mais en utilisant la
méthode de Odent et Asher (1977), c'est-a-dire de communiquer individuellement
aux éleves TC, plutét qu’en groupe, I’information concernant I’action ou les
différentes actions proposées au préalable par le chercheur. Du méme coup, lors des
prochaines études, nous suggérons d’avoir un nombre plus élevé de classes et de
sujets, lorsque les ressources le permettent. Puisqu’il s’agit d’éléves qui éprouvent
des troubles de comportement, il serait opportun de tenir compte du portrait de
chacune des classes afin de connaitre les caractéristiques personnelles de chacun des
éleves identifiés TC car leur présence dans une classe d’éléves avec des
comportements sur-réactifs ou sous-réactifs est susceptible d’influencer leur

acceptation sociale.

Par ailleurs, notre recherche se démarque par sa particularité d’avoir intégré une
approche quantitative & une approche qualitative au moyen d’un devis & méthodes
mixtes. Cette particularit¢ a permis d’identifier un répertoire d’actions pour les

enseignants qui accueillent un éléve TC dans leur classe ordinaire.

Pour les recherches futures, nous suggérons, tel que mentionné précédemment,
de vérifier I’intensité et la fréquence des actions. Il serait aussi intéressant d’avoir un

plus grand nombre de classes d’une part dont le ratio d’éléves est peu élevé et d’autre
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part qui possédent un grand nombre d’éleves TC, ce qui permettrait de valider, avec
un échantillonnage élargi de ce type de classe, si les éléves TC sont mieux acceptés
socialement selon leur nombre dans la classe ordinaire, en tenant compte des
caractéristiques des éléves TC. Dans ce méme contexte, il serait intéressant d’élargir
les études futures dans diverses situations reliées a 1’école, c’est-a-dire, dans
différentes activités soit, dans la cour d’école et dans divers cours spécialisés, tels que
I’éducation physique, la musique, I’anglais, les arts plastiques et & ’heure du diner.
La relation entre 1’enseignant et 1’éléve pourrait s’avérer intéressante. De plus, il
serait opportun de procéder & la passation de tests sociométriques pour permettre de

vérifier ’acceptation sociale dans plusieurs contextes.




CONCLUSION

Afin de mieux comprendre les facteurs susceptibles d’influencer la qualité de
I’intégration sociale de 1’éléve ayant un trouble de comportement en classe ordinaire,
dans un premier temps, notre recherche visait a faire ressortir un répertoire d’actions
des enseignants en classe ordinaire ayant des €éléves TC intégrés dans leur classe et
dans un deuxiéme temps elle visait a examiner I’impact de ces actions sur
’acceptation de 1’éléve TC intégré ainsi que la relation entre le nombre d’éleves TC

en classe ordinaire et I’intégration sociale de ceux-ci.

Ce mémoire fait ressortir diverses actions utilisables en classe ordinaire
lorsqu’un enseignant intégre un éléve ayant des troubles de comportement. Certains
chercheurs ont souligné la nécessité de mettre en place des interventions qui ont un
impact sur la vie des éléves qui sont identifiés TC (Forness et al., 1996 et Patterson
et al,, 1992). Lorsqu’un enseignant se préoccupe de faire une action sociale ou
scolaire envers un €leve TC, cela peut susciter d’avantage 1’éléve a adopter des
attitudes positives et a afficher des comportements qui seraient favorables 4 son

intégration en classe ordinaire.

Cette recherche souléve que lorsqu’un éléve TC est intégré en classe ordinaire,
il peut faire face & de plus grands stimuli positifs. En ce sens, Staats (1975) soutient
que les interactions de type social permettent 1’apprentissage de nouveaux

comportements.

Dans le domaine des troubles de comportement, il est souvent question du
besoin de promouvoir, d’accepter et de valoriser I’individualité des éléves. Plusieurs
¢leves présentant des troubles de comportement ont des conduites parfois difficiles a
accepter. Dans de telles circonstances, la nécessité pour ces éléves d’acquérir des

comportements plus adaptés pour favoriser leur acceptation sociale en classe
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ordinaire est requise. Selon Grosenick et al. (1987), étant donné que 1’enseignant est
le « cceur » de I’intervention, il doit forcément faire preuve de sagesse dans le choix
de ses actions et il doit étre en mesure de concevoir et d’évaluer les mesures

éducatives destinées a ce type d’éléves.

Pour terminer, nous espérons que d’autres recherches seront entreprises, plus
particuli¢rement, sur les actions posées ou tout autre intervention réalisée par
I’enseignant du primaire en classe ordinaire afin de favoriser le développement
d’habiletés sociales et scolaires et de permettre une meilleure acceptation de 1’éléve

TC par ses pairs et ainsi le conduire vers une intégration sociale et scolaire réussie.
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PROTOCOLE D'ENTREVUE # [ ]

Présentation générale

Date de l'entrevue : Nom de I'enseignant(e) :

Présentation et remerciement.

L'entrevue est enregistrée sur cassette audio. L'enregistrement sera détruit une fois
l'expérience terminée. Le contenu demeurera anonyme et son analyse ne servira qu'a
des fins de recherche.

Vous avez le droit d'interrompre, en tout temps, votre participation a l'entrevue sans
aucun préjudice.

L'objectif de cette entrevue est de recueillir des informations concrétes sur les actions
posées par les enseignants, qui influencent la réussite de l'intégration sociale des
éléves présentant des troubles de comportement lors de leur intégration en classe
ordinaire au primaire.

Lors de l'entrevue, nous nous intéresserons d'abord a l'organisation d'interactions
sociales entre 1'éléve présentant des troubles de comportement et ses compagnons de
classe. Par la suite, nous examinerons la question des interventions faites aupres de
I'éléve présentant des troubles de comportement en classe. Finalement, nous
terminerons cette entrevue par différentes questions sur le discours tenu auprés des
éleves de laclasse concernant l'intégration de (I'éléve présentant des
troubles de comportement).

Le fait de recevoir (I'éleve présentant des troubles de comportement)
dans votre classe vous a peut-étre amené & poser certaines actions en vue de faciliter
son intégration sociale. Nous aimerions connaitre ces différentes actions.
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L’organisation d’interactions sociales entre 1’éléve présentant des troubles de

comportement et ses compagnons de classe

a.

Avez-vous organisé des activités en classe durant lesquelles
devait travailler avec d'autres éléves de la classe ?

Comme par exemples:
1. des travaux d'équipes
2. du tutorat

3. autres

Pourriez-vous me donner des exemples de situations concrétes durant lesquelles

VOus avez eu recours aux activités que vous m'avez citées ?

Combien de fois depuis le début de l'année avez-vous eu recours a ce type
d'activités ?

Dans le méme ordre d'idées, avez-vous organisé des activités de pédagogie
coopérative ou devait interagir de maniére positive et
structurée avec les autres éléves de la classe ?

Combien de fois depuis le début de l'année avez-vous eu recours a ce type
d'activités ?

Lorsque les €léves sont appelés a travailler en groupe, est-ce que les groupes
varient de fagon a ce que ne travaille pas toujours avec les mémes
éleves ?

Pourriez-vous me donner des exemples concrets de cette organisation ?
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d. Est-ce que vous encouragez les éléves de la classe a interagir avec 7
Pourriez-vous me donner des exemples de situations concretes ?

Faites-vous cela souvent ?

\

e. Avez-vous eu a réprimander les éléves de la classe parce qu'ils ne se
comportaient pas convenablement envers ?

Pourriez-vous me donner des exemples de situations concrétes 7

Faites-vous cela souvent ?

f. La majorité du temps, quelie est la disposition des bureaux au sein de votre

classe ?
1. rangées
2. cercles
3. petits groupes
4. autres

Le pupitre de... est-il positionné de la méme fagon que les autres éléves ?

Pourriez-vous me décrire sa position ?
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Les interventions faites auprés de 1’éléve présentant des

troubles de comportement en classe

Encouragez-vous ou félicitez-vous ?

Faites-vous cela souvent ?

Le félicitez-vous publiquement de ses progrées ou réussites ?
Pourriez-vous me donner des exemples de situations concrétes ?
Faites-vous cela souvent ?

Faites-vous des commentaires positifs a lorsqu’il interagit
avec les autres €léves de la classe ?

Pourriez-vous me donner des exemples de situations concrétes ?
Faites-vous cela souvent ?

Faites-vous des réprimandes a lorsqu'il ne se ne se
comporte pas convenablement envers les autres éléves de la classe ?

Pourriez-vous me donner des exemples de situations concrétes ?

Faites-vous cela souvent ?
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Discours en faveur de ’intégration tenu aux €léves ordinaires

a. Avez-vous abordé avec les autres éléves de la classe la situation d'intégration
de ?

Qu'avez-vous dit exactement lorsque vous en avez parlé aux autres éléves ?

b. Fondamentalement, croyez-vous que devrait étre intégré dans

votre classe cette année ?

c. Quelle est la position dominante de votre groupe d'éléves face a l'intégration
de ?

1. Audébut de I'année
2. Maintenant
Y a-t-il eu une évolution ?

Pourriez-vous me donner des exemples qui viendraient appuyer votre réponse ?

Pour terminer

a.  Auriez-vous d'autres éléments a ajouter ?

b.  Des points que vous aimeriez souligner ? Des conseils ou autres ?

Merci d'avoir participé a cette entrevue
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QUESTIONNAIRE POUR L’IDENTIFICATION D’UN ELEVE AYANT DES
DIFFICULTES COMPORTEMENTALES
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ELEVE AYANT DES DIFFICULTES COMPORTEMENTALES

VOLET INTERVENTION

Nom de 1’éléve :

Nom de I’enseignant(e) :

Année scolaire :

Premier niveau d’intervention

Cochez les moyens utilisés

0  Renforcement des comportements appropriés

0  Rencontrer I’éléve individuellement pour lui parler de son comportement

00  Retirer certains priviléges

Autres

Ces ajustements ont-ils permis de résoudre le probléme?

Oui O non [

Deuxiéme niveau d’intervention
0  Echanges avec les parents

0  FEchanges avec la direction
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O  Echanges avec les personnes ressources de 1’école
0  Systeme d’émulation
O  Fiche de communication école-maison

0  Technique de modification de comportement (feuille de route, contrat etc...)

Autres




Ces interventions ont-elles permis d’améliorer le comportement de I’éleve?

Oui O non [J

L’éleve a-t-il un plan d’intervention?

Oui O non [

Suite au PIA, les comportements de 1’éléve se sont-ils résorbés?
Ou O non [

Y a-t-il eu une relance du plan d’intervention?

Oui O non [

Les comportements sont-ils toujours présents?

Oui O non [

Signature de I’enseignant(e) Date
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Les moyens d’intervention proposés et regroupés par niveau d’intervention, sont tirés
du document Définition de la clientéle et Evaluation psychosociale, Silvy Courtois,
Service Régional de Soutien & I’intention des éléves ayant des difficultés d’ordre

comportemental.
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Indicateurs mesurant le déficit de la capacité d’adaptation des enfants en difficulté de
comportement*

Persistance

Depuis quand les problémes de comportement sont-ils présents (en semaines, en
mois...)?

Constance

Dans quels contextes les problémes de comportement sont-ils présents?
Veuillez cocher

En classe

A larécréation

A ’heure du diner
Avec les spécialistes
Dans les déplacements

= o 1

Fréquence

Combien de fois les comportements difficiles se manifestent-ils?

Occasionnellement O
Souvent, plusieurs fois par semaine ]
De fagon continue, c’est-a-dire plusieurs fois par jour ou 3 4 4 incidents

critiques par semaine O
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Intensité

Quelles sont les conséquences de ces comportements?

Peu dommageable pour 1’éléve et les autres O
Dérangeantes O
Perturbation grave chez 1’éléve lui-méme ou dans son entourage O

(en nuisant & ses apprentissages ou a sa socialisation)

*Tiré du document : Définition de la clientele et Evaluation psychosociale, Silvy
Courtois, SERVICE REGIONAL DE SOUTIEN a I’intention des €léves ayant des
difficultés d’ordre comportemental



APPENDICE C

TEST SOCIOMETRIQUE



Exemple du test sociométrique «Roster and Ratings»
(Parker et Asher, 1993)

Jusqu’a quel point aimes-tu la compagnie de ...
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Pas du tout
0

Pas vraiment
1

Indifférent
2

Un peu

3

Beaucoup
4

Enormément

3
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