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RESUME

Ce mémoire porte sur 1’analyse d’une organisation innovante des services éducatifs
pour les éleves ayant des troubles du comportement. Il vise a mettre en évidence les
enjeux présents dans ce type d’organisation. Dans ce but, nous avons procédé a
1’étude du fonctionnement de trois classes spéciales pour €leéves ayant des difficultés
de comportement, insérées dans une école ordinaire et ayant depuis peu effectué un
changement de pratiques. Nous avons recueilli les témoignages de trois enseignantes,
de trois techniciennes en éducation spécialisée et de la directrice de 1’établissement
concerné. En outre, nous avons procéd€ a une observation participante de ce nouveau
dispositif pendant toute une année scolaire.

Les données ainsi recueillies révelent trois grands ensembles d’éléments d’intérét.
Premiérement, les intentions réintégratrices du modele de classe spéciale intégrée
(CSI) sont remises en perspective. Le modele en cascade, adopté au Québec dés la fin
des années 1970 et encore en application aujourd’hui, n’apparait pas répondre de
facon satisfaisante aux besoins des éléves qui présentent des comportements agressifs
ou perturbateurs a I’école. Deuxiémement, le travail d’équipe enseignant-éducateur
revét une importance capitale dans 1’optique de la réussite éducative. Les valeurs et
croyances pédagogiques de chacun, la définition des rbles, la séparation des taches et
la collaboration sont tous identifi€és comme étant des éléments au cceur du travail
d’équipe. L’analyse du processus de collaboration permet de dégager deux facteurs
clés dans sa réussite — la hiérarchisation et la concertation entre les deux individus —
et trois plans sur lesquels elle se déploie — la planification, 1’action et 1’évaluation.
Troisiemement, la redéfinition du réle de 1I’éducateur spécialisé, afin de lui donner le
r6le d’adulte-décideur en classe, modifie la donne. D’une part, la relation
qu’entretient ce dernier avec le savoir ne manque pas d’influencer la situation
didactique a laquelle il participe. D’autre part, la relation entre ’enseignant et
I’éducateur spécialis€ a des impacts bien réels sur la bonne conduite des activités de
la classe et géneére de nouvelles considérations dans la mise en place de processus
pédagogiques concertés.

Finalement, plusieurs pistes de réflexion et de recherche ressortent de I’analyse de ce
dispositif innovant. D’abord, la notion méme de « troubles du comportement », tant
elle donne lieu a des interprétations a la limite contradictoires, mériterait d’étre revue
a la lumiere des expériences de terrain. Ensuite, la fonction de « donneur de soin »,
qui s’avere tres présente chez les enseignants travaillant auprés d’éleéves en difficulté
de comportement, nécessiterait, de par son importance, une étude plus approfondie.
Enfin, il conviendrait de procéder & une analyse plus fine du r6le que joue le
technicien en éducation spécialisée eu égard aux processus pédagogiques.

MOTS CLES : innovation scolaire, intégration scolaire, troubles du comportement,
classe spéciale intégrée, observation participante, adaptation scolaire



INTRODUCTION

Déja a la fin des années 70, au Québec, le comité provincial pour I’enfance
exceptionnelle (COPEX, 1976) soulevait des questions quant au taux de réintégration
_en classe ordinaire des éléves ayant. des troubles du comportement (TC)
(Goupil, 2007). Depuis, de nombreux travaux et plusieurs réformes ont influencé
I’organisation des services pour les éleves TC, et plusieurs modeles de services ont
été développés dans les différents milieux éducatifs du Québec, suivant les directives
nationales mais aussi selon des particularités locales. Malgré cette effervescence, il
nous semble que ces modeles sont, & ’heure actuelle, trés peu documentés. Par
conséquent, il y a lieu de se demander quels sont ces modéles de services, quelles en
sont les assises théoriques et comment cela se passe réellement dans nos milieux. Une
chose est certaine : encore aujourd’hui, la classe spéciale pour éléves TC semble

représenter un terrain incontournable d’investigation en psychopédagogie.

Le présent mémoire s’intéresse particulierement a ces questions. Il se caractérise par
un long travail de terrain et une analyse approfondie d’un cas particulier
d’organisation des services destinés aux éleves présentant des difficultés de
comportement. Ses objectifs découlent d’une volonté de comprendre la réalité des
acteurs — tant les intervenants que les éléves — de ce type d’organisation, et d’en
explorer les éléments constitutifs. Cela nous permettra, a terme, de dégager certains
enjeux sur lesquels d’autres pourront se pencher plus spécifiquement dans le futur. En
outre, nous espérons que cela pourra contribuer a améliorer les pratiques

pédagogiques aupres de cette population d’€leves.

Dans le premier chapitre, la problématique sera détaillée sous ses angles principaux :

le modéle québécois d’intégration scolaire et les services éducatifs pour les éleves



ayant des troubles du comportement (TC). A la fin de ce chapitre, la question de
recherche sera posée et les objectifs de recherche définis. Dans le deuxiéme chapitre,
le cadre théorique énoncera les fondements pédagogiques essentiels a la
compréhension de notre problématique : les processus pédagogiques, le triangle
pédagogique et les approches pédagogiques. Ensuite, dans le troisiéme chapitre, le
cadre conceptuel sera posé, de maniére a définir les principaux concepts qui nous
intéressent : les troubles du comportement, les services éducatifs et le processus
d’innovation scolaire. Le quatriéme chapitre portera sur la méthodologie qui a été
utilisée pour atteindre les objectifs de recherche : paradigme de recherche, étude de
cas, observation participante, entretien de recherche qualitatif. Nous donnerons aussi
un abergu du cas étudié ainsi que du déroulement de la collecte de données. Enfin,
dans le cinqui¢éme et dernier chapitre, les résultats seront présentés, ainsi qu’une
analyse approfondie permettant de dégager des pistes de réflexion a propos des

principales problématiques évoquées au cours de ce projet de recherche.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

1.1 Intégration scolaire des éléves handicapés ou en difficulté d’apprentissage ou

d’adaptation (Ei—IDAA) : le modele québécois.

1.1.1 Contexte historique

Au Québec, tous les services de 1’adaptation scolaire s’inspirent d’un modele général
d’intégration appel€ I’intervention en « cascade » (MEQ, 1976). Les valeurs de laicité
et de démocratie, qui s’imposaient de plus en plus au sein des société€s occidentales,
ont grandement influencé 1’adoption, au Québec, de ce modele général de services
orienté vers !’intégration scolaire au tournant des années 70. C’est la création du
ministére de I’éducation, en 1964, qui a largement contribu€ a la transformation de la
conception québécoise de ’enfance en difficulté. A partir de ce moment, la loi
comportait désormais des dispositions reconnaissant le droit de chaque enfant a une
éducation de qualité, et favorisait définitivement la mise en place de dispositifs
destinés aux éleéves handicapés et en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage
(HDAA).

Au cours des décennies qui ont suivi, de nombreux changements d’ordres politique et
juridique ont propulsé la reconnaissance du droit a 1’éducation pour les éléves
HDAA. La Charte des droits et libertés de la personne (adoptée au Québec en 1975),
et la Charte canadienne des droits et liberté, enchassée dans la constitution
canadienne de 1982, ont €tabli les bases juridiques d’un traitement égalitaire et
équitable de tous les enfants a I’école. En outre, la création d’organismes voués a la

recherche et a I’observation des phénomeénes sociaux a marqué durablement



’organisation des services éducatifs spécialisés. Par exemple, 1’Office des personnes
handicapées du Québec (OPHQ), créé¢ en 1978, présenta en 1984 un document
fondateur dans le développement d’une conception nouvelle du handicap : 4 part...
égale. Quatre ans plus tard, la Loi sur l'instruction publique était modifiée pour
inclure des dispositions relatives aux droits des éléves handicapés ou en difficulté

(Goupil, 2007).

Parmi les changements recensés au cours de ces années, les travaux du Comité
provincial de I’enfance inadaptée (COPEX) ont été déterminants dans 1’organisation
des services pour les éleves HDAA. Constitué en vertu du décret tenant lieu de
convention collective entre les instituteurs et les commissions scolaires et les
commissions régionales en 1968, ce comité rassemblait des représentants du
ministeére de 1’éducation et des milieux de 1’enseignement spécialisé. Son rapport, qui
fut déposé en 1976, dénonga I’étiquetage des éleves en difficulté et critiqua
séveérement les pratiques d’évaluation et de classification qui s’intensifiaient dans les
milieux de I’éducation (COPEX, 1976). Les membres du comité suggérérent
’adoption d’un modeéle d’organisation scolaire en « cascade », qui fut par la suite
effectivement adopté par le ministére de 1’éducation et implanté durablement au
Québec. Ce modele est encore aujourd’hui la référence en matiére d’intégration

scolaire pour toutes les commissions scolaires québécoises.

Le modele en cascade se voulait une réponse a plusieurs problématiques relevées par
le COPEX au sujet des services pour les éleves HDAA. D’abord, les éléves admis
dans les classes spéciales, implantées au début des années 60, ne revenaient pas
souvent vers les classes ordinaires. Les mesures spéciales qui avaient été pensées
initialement comme préventives se révélaient plutét permanentes pour nombre d’entre
eux (Goupil, 2007). En outre, les membres du comité relevérent de nombreuses
disparités au sein des commissions scolaires québécoises, notamment en ce qui

concerne I’évaluation des éleves HDAA, les terminologies utilisées, le financement et



’organisation des services adaptés, de méme ‘qu’en ce qui concerne les compétences
en intervention pédagogique spécialisée (COPEX, 1976). Un modéle de service
géﬁéral se devait donc d’étre développé afin d’uniformiser les services a 1’enfance

inadaptée.

Depuis le dépdt du rapport du COPEX, plusieurs auteurs ont eux aussi mis en doute
le fait que les classes spéciales puissent avoir un impact véritablement positif sur le
cheminement des éleves en difficulté (Goupil, 2007). Goupil et Boutin (1983) font
état, deés le début des années 80, des différentes études dont les conclusions
semblaient univoques : les classes spéciales ne produisent pas les effets escomptés.
Plus récemment, Rousseau et al. (2014) rappelaient que plus de la moitié des éléves

ne réintégraient jamais le secteur ordinaire apres avoir été placés en classe spéciale.

1.1.2 Le modéle d’intervention en cascade

Le modele d’intervention en cascade est un étayage progressif des services auprés des
éleves en difficulté basé sur un principe d’intégration scolaire et sociale des éléves
dans une perspective de normalisation (mainstreaming) (Goupil et Boutin, 1983;
Goupil, 2007; MELS, 2007). Boutin et Bessette (2009/2010) nous indiquent que ce
systeéme privilégie le maintien de 1’éléve en classe régulicre et, en cas d’exclusion, la
planification d’un retour dans des délais raisonnables. Les modéles de services se
succedent donc dans la cascade, allant de la classe ordinaire sans services particuliers
jusqu’a la scolarisation dans un centre hospitalier ou un centre d’accueil (voir
Tableau 1). L’éléve descendant la cascade au fil de ses difficultés, il obtient
progressivement davantage de services et est orienté vers des modes de
fonctionnement de plus en plus exclusifs : réduction des ratios enseignants/éléves,
présence de plus en plus accrue d’intervenants tiers (éducateurs spécialisés,
psychologues), etc. Ainsi, soulignons-le, I’objectif de ce systéme devient celui de

remonter la cascade et de retrouver la classe la plus normale possible pour I’éléve. Au



fil du temps, les modalités d’application se sont précisées dans chaque milieu, mais

I’intervention en cascade demeure aujourd’hui la référence pour I’organisation des

services a I’intégration des éléves en difficulté.

Tableau 1 : Systéme en cascade

Ne pas déplacer dans ce sens
plus loin que nécessaire

P —

Niveau ?
Classe réguliére avec |'enseignant régulier, premier
responsable de la prévention, du dépistage,
de I'évaluation et de la correction
des difficuités mineures de I'éléve

Niveau 2
Classe réguligre avec service ressource ,
a I'enseignant régulier
Niveau 3

Classe réguliére avec service ressource

a l'enseignant régulier et a I'enfant

Niveau 4
Classe régulitre avec participation
de i‘enfant & une classe ressource

Niveau 5
Classe spéciale dans I'école réguliére,
avec participation aux activités
générales de [‘école

T Niweaus
Ecole spéciale

——

Revenir dans cette direction
le plus rapidement possible

Niveau 7
Enseignement & domicile

Niveau 8
Enseignement & l'intérieur
d’un centre d'accueil
ou d‘un centre hospitalier

Source : L'éducation de l'enfance en difficulté d'adaptation et d'apprentissage au Québec. Rapport du

Comité provincial de l'enfance inadaptée (COPEX) (vol.2). Québec : Service général des

communications. (49-1018 et 49-1019).



1.1.3 Les conditions de réussite de I’intégration scolaire

Plusieurs conditions s’averent nécessaires pour la réussite de 1’intégration des éléves
en difficulté dans I’école ordinaire. Celles que suggéraient Goupil et Boutin, en 1983,
nous semblent toujours essentielles : attitudes favorables de la part des personnels
concernés, utilisation efficace des ressources et des services, adaptation de la classe
réguliére pour répondre aux besoins, aux caractéristiques individuelles des éléves. En
conséquence, la formation des maitres apparait comme centrale dans la bonne
conduite de I’intégration des éléeves HDAA. Goupil et Boutin (1983), citant les
recommandations du rapport COPEX (1976), soulignent 1’importance de mieux
préparer les enseignants aux défis d’intégration scolaire qui les attendent désormais
en classe ordinaire. Une prise en compte de ces défis dans la formation initiale, mais
¢galement dans la formation continue, est suggérée par les auteurs. Réunir I’ensemble
de ces conditions de réussite apparaissait déja, au commencement des politiques

d’intégration scolaire, comme hautement complexe.

Devant la diversification et la complexification des profils d’éléves intégrés, allant
des troubles d’ordre physiologique a ceux d’ordre psychopathologique, certains
auteurs ont insisté plus récemment sur I’installation d’une collaboration entre I’école
et les autres institutions québécoises intervenant dans le diagnostic et I’intervention
aupres des enfants HDAA (Trépanier et Dessureault, 2014). Les enseignants
assumant déja le role de dépisteur précoce des difficultés de développement des
éléves, il. devient essentiel de leur assurer un soutien spécialisé. D’abord un
diagnostic rapide des éléves HDAA permet aux enseignants de mieux comprendre les
difficultés de ces derniers. Cela leur permet ensuite de cibler plus rapidement les
moyens a3 mettre en place et de mieux planifier et piloter les interventions

pédagogiques adaptées.



Plus il y a d’intégration d’éleves HDAA dans les milieux ordinaires, plus les besoins
en maticre de soutien clinique se font sentir. Allant plus loin dans cette voie, certains
suggerent que 1’école soit le lieu privilégié pour la coordination et ’offre de
I’ensemble des services adaptés aux enfants en difficulté (Trépanier et
Dessureault, 2014). Le principe d’intégration des services destinés aux enfants en
difficult¢ au sein de I’institution scolaire, dépassant définitivement la fonction
uniquement scolaire de D’institution, favoriserait la proximité des services avec la

famille et la coopération entre les différents intervenants (ibid)'.

1.1.4 Les limites de I’intégration

Aujourd’hui, plus de vingt-cinq ans aprés la mise en place du modéle d’intervention
en cascade, plusieurs acteurs dénoncent que les conditions de réussite de I’intégration
ne soient pas respectées et revendiquent la modification des pratiques en ce sens.
D’aprés Boutin et Bessette (2009/2010), critiques et suggestions proviennent de
plusieurs sources : syndicats ou associations d’enseignants, de professionnels ou
d’enseignants. La Centrale des syndicats du Québec (CSQ, 2011) obtient notamment,
a cet égard, des engagements ministériels concernant quatre grands dossiers : un
équilibrage de la composition de la classe, une amélioration du soutien a
l’enseignant(e), davantage de formation continue, et une intensification de la
prévention et de l’intervention précoce. Bref, bien que ’ensemble des acteurs du
milieu éducatif semble aujourd’hui composer avec le principe d’intégration scolaire,

la question des limites de cette intégration demeure toujours ouverte.

1 Les ministeres québécois de 1’éducation et de la santé et des services sociaux on déja établi, en ce
sens, des ententes visant I’harmonisation des services offerts aux enfants en difficulté. Ces ententes
affirmaient I’importance de 1’école comme lieu privilégié d’intervention et d’offre de services.



Les milieux de 1’éducation qui composent actuellement avec 1’intégration scolaire de
certains éléves semblent considérer 1’existence des classes spéciales comme
nécessaire. Selon Boutin et Bessette (2009/2010), des craintes persistent a propos des
effets négatifs que I’intégration scolaire puisse causer : la surcharge des enseignants,
la baisse de I’attention consacrée aux éléves « sans besoins particuliers », la réduction
des services aux éleves en difficulté, etc. En outre, ils relévent les moyens financiers
importants qu’il faudrait déployer pour réussir une intégration totale des éléves
HDAA en milieu ordinaire. Dans le cas particulier des éléves présentant des
comportements agressifs, antisociaux ou impulsifs, la classe spéciale semble étre une
voie inévitable, ne serait-ce qu’en considération des risques que leur inclusion
pourrait faire courir aux enseignants et autres €léves des classes ordinaires. D’autant
que c’est justement face a 1’incapacité du milieu ordinaire a encadrer un éléve que
celui-ci se voit identifié comme étant en difficulté de comportement et,
éventuellement, qu’il est retiré de 1’enseignement régulier. En ce sens, Goupil (2007)
écrit avec justesse que « les normes et les valeurs du milieu éducatif fixent les balises

de I’acceptation. »

Finalement, malgré les incertitudes et les insatisfactions de plusieurs, il faut
reconnaitre que la pédagogie de I’intégration scolaire s’est peu a peu imposée dans les
écoles du Québec. C’est donc une réalité avec laquelle les enseignants doivent
maintenant composer, et pour laquelle ils ont une préoccupation particuliére. Leur
pratique professionnelle en est profondément changée, d’autant que ce sont eux qui
doivent en assumer les conditions de réussite et en atténuer les effets négatifs.
Voyons maintenant les applications du modele général d’intégration scolaire a travers

les parametres du cas qui fait ’objet de notre étude.
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1.2 Les services éducatifs pour les éléves ayant des troubles de comportement : la

classe spéciale intégrée

Jusqu’a présent, nous avons parlé¢ des éléves HDAA en général. Nous allons
dorénavant nous concentrer spécifiquement sur 1’intégration des éléves ayant des
troubles de comportement, puisqu’il s’agit 143 d’une thématique au cceur de notre
recherche. En effet, cette étude de cas porte sur un modéle spécifique d’intégration
des éleves ayant des troubles de comportement : les classes spéciales intégrées a
’école ordinaire (CSI). Dans le troisiéme chapitre de ce mémoire, nous explorerons
le sens que prend le concept de troubles du comportement dans le contexte scolaire.
Mais il semble primordial d’aborder dés maintenant, dans le cadre de notre
problématique, les éléments d’intérét émanant de la CSI qui est destinée aux éléves

ayant des troubles du comportement.

D’abord, nous devons distinguer l’intégration des éléves ayant des troubles de
comportement de 1’intégration des autres éléves HDAA, notamment de celle des
éléves ayant un handicap. Egalement appelés « troubles émotionnels », « troubles
d’adaptation » ou « mésadaptation sociale», les troubles de comportement
apparaissent a travers la relation a 1’autre, qu’il soit camarade ou adulte en autorité.
IIs émergent donc de la situation psychologique de 1’éléve et non de sa situation
biologique, comme c’est le cas du handicap, ce qui implique des moyens différents
d’évaluation, d’intervention et d’intégrétion. Dans ce contexte, certains modéles de
services, plutdt que d’autres, ont ét€ plus largement implantés pour répondre a ces

spécificités. C’est le cas de la classe spéciale intégrée.

Dans les lignes qui suivent, nous décrirons le modele de classe spécialisée au centre
de cette étude de cas, pour ensuite nous intéresser aux éleves qui la fréquentent et aux
intervenants qui y travaillent. Finalement, nous nous questionnerons sur les visées de

I’enseignement spécialisé aupres d’éleéves TC et sur les finalités qui s’y rattachent.
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1.2.1 La classe spéciale intégrée dans une école réguliére : entre inclusion et
exclusion.

La « classe spéciale intégrée dans I’école réguliére, avec participation aux activités
générales de 1’école » (MEQ, 1976), se situe a mi-chemin entre 1’intégration dans la
classe ordinaire et la scolarisation en école spéciale, en centre d’accueil ou en milieu
hospitalier. Aprés une recension des écrits, nous avons constaté que trés peu de

recherches portant sur ce type de regroupement avaient été effectuées.

Comme son nom l’indique, la classe spéciale dans 1’école réguliére, que nous
appelons classe spéciale intégrée (CSI), allie deux modalités de fonctionnement : la
classe spéciale et I'intégration en école ordinaire. On retrouve dans ce type de
regroupement les caractéristiques de la classe spéciale, dont de faibles ratios et des
enseignants spécialisés en adaptation scolaire. Cependant, les services regus hors de
la classe sont assurés généralement par I’équipe réguliére de I’école d’accueil. Ainsi,
hormis qu’ils soient sujet & un encadrement beaucoup plus strict, les éléves de ces
classes évoluent, de fagcon générale, selon les mémes régles d’école, les mémes
horaires et avec les mémes enseignants spécialisés (éducation physique, anglais, etc.)
que I’ensemble des éleves de I’école. Il s’agit donc d’un modele ou I’éleve, a défaut
d’étre dans une classe ordinaire, vit néanmoins une forme d’intégration sociale. Par
exemple, dans son référentiel des services aux EHDAA, la Commission scolaire de
Montréal le décrit ainsi :

\

«[...] La classe spécialisée intégrée a une école de quartier est
considérée comme une voie d'intégration, puisque 1'éléve qui y est
scolarisé participe a la vie d'une école ordinaire ; sa scolarisation,
malgré les services spécifiques qu'il recoit en classe spécialisée,
prend la couleur d'une scolarisation dans une école ordinaire. Cette
voie d'intégration peut en outre faciliter le retour de 1'éléve vers une
option de service en classe ordinaire, puisque, de par son
organisation particuliére, 1'école désignée développe une expertise
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dans la prise en charge en milieu ordinaire d'éleve démontrant des
besoins tels que les siens. » (CSDM, 2012)

Cette définition laisse entendre que 1’école favorise, par le biais d’une stratégie
concertée, la réintégration scolaire des éleves des classes spéciales. Cependant, si
cette stratégie semble bien planifiée selon les documents officiels, rien ne nous
indique comment cela se passe en réalit¢ dans les milieux scolaires. En effet,
plusieurs aspects de ce modele présentent, selon nous, des défis sur le plan de sa
réalisation. Il importe de se questionner sur les actions effectivement conduites dans

les écoles ou se retrouvent les classes spéciales intégrées (CSI).

1.2.2 Les éleves présentant des troubles du comportement : une constellation de

problématiques individuelles différentes.

Le premier aspect du modele de CSI, qui nous semble étre une source de
préoccupation, concerne la diversité des éleves ayant des troubles du comportement.
En milieu scolaire, 1’expression « troubles du comportement » renvoie a un ensemble
plus ou moins défini de comportements qui sont inhabituellement persistants,
assimilés a des difficultés d’adaptation et d’interaction de 1’enfant avec son
environnement (MELS, 2008). On parle ici généralement d’opposition active ou
passive face aux demandes et consignes des adultes, de comportements dérangeants
en classe, d’agressivité envers les pairs, d’isolement social, etc. Goupil (2007) décrit
ces €leves comme présentant : « des comportements perturbateurs ou non conformes
aux normes établies, [...] qui sont plus ou moins nombreux et dont 1’effet est plus ou

moins important ».

Ces descriptions sont, somme toute, assez larges. Elles semblent cependant vouloir

rendre compte de la diversité des éléves pouvant présenter des troubles du
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comportement. En somme, aux fins du présent chapitre, nous définirons ainsi ’éléve
ayant des troubles du comportement : 1’éléve qui, indépendamment de la source de
ses difficultés, perturbe le fonctionnement normal de la classe et n’interagit pas de
maniére attendue avec les pairs et les adultes de 1’école et ce, avec persistance malgré

la mobilisation des ressources dont dispose 1’école.

On comprend facilement que les €éleves identifiés comme tel peuvent avoir un vécu
complexe et présenter des conditions psychoaffectives fort différentes. Selon de
nombreuses études, il semble effectivement que plusieurs difficultés se cotoient dans
les classes regroupant des éleves TC (Déry, Pauzé et Verlaan, 2005; Mattison,
Gadow, Sprafkin et Nolan, 2002; Kershaw et Sonuga-Barke, 1998; Place et al., 2000,
cités dans Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2005; Desbiens, Gagné et Houle, 2005).
De ce nombre, Déry, Toupin;, Pauzé et Verlaan (2005) ont mené une enquéte au
Québec a ce propos et ont déterminé que deux profils d’éléves dominaient la
composition de ce groupe (qu’ils soient intégrés ou non) : les éléves de type TDA-H
(trouble déficitaire de 1’attention avec hyperactivité), et ceux ayant les
caractéristiques du trouble de 1’opposition ou du trouble des conduites. Cependant, un
troisiéme groupe d’éléves s’impose, appelons-le le profil non spécifique, dans lequel
se retrou\;ent les éléves ayant des problématiques toutes différentes et donc sans
caractéristiques communes. En outre, Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan (2005)
constatent que plusieurs autres difficultés (cognitives, scolaires ou sociales) s’ajoutent
souvent aux difficultés de comportement de certains éléves. D’abord, ces auteurs
rappellent que les enfants présentant des difficultés de comportement de nature
antisociale obtiennent des résultats moyens au test de QI inférieurs a la moyenne
standard (Moffit, 1993, cité dans Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2005). Mais
ensuite, ils constatent que ces derniers ont fréquemment des retards d’apprentissage

(plus de 50%) et des déficits notables au plan des habiletés sociales.
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Tableau 2 : Les principaux profils d’éléves dans les classes spéciales pour
troubles du comportement selon Déry et al. (2005)

1) | Le profil TC : Les éleves dont les comportements rencontrent les critéres
de diagnostic du trouble de I’opposition avec provocation,
voire du trouble des conduites.

2) | Le profil TDAH : Les éleves présentant un trouble déficitaire de 1’attention
avec hyperactivité (TDAH) soit seul, soit en concomitance
avec des troubles de I’opposition ou des conduites.

3) | Le profil non Les éléves présentant certains symptomes de ces troubles
spécifié (sans sans répondre aux critéres diagnostiques établis
dénomination) :

Inspiré de Déry et al., 2005; Mattison, Gadow, Sprafkin et Nolan, 2002; Kershaw et Sonug;a-Barke,
1998; Place et al., 2000, cités dans Déry, Toupin, Pauzé et Verlaan, 2005.

Desbiens, Gagné et Houle (2005) dressent pour leur part un portrait selon trois
profils-types de développement menant aux difficultés de comportement chez
I’enfant. Le « profil psychosocial 1ié a la théorie de 1’attachement» concernerait
I’enfant dont le développement est altéré par des problématiques d’attachement avec
ses parents. Le « profil psychosocial li€ a la théorie du trauma » concernerait 1’enfant
qui présente une histoire de vie marquée par des expériences de violence et de peur
intenses. Le « profil psychosocial lié a la théorie de la socialisation » concernerait
I’enfant dont les pratiques éducatives des parents ont été soit déficientes ou
inefficaces, ayant I’effet de modeler et renforcer des comportements antisociaux
(Desbiens, Gagné et Houle, 2005). Cette étiologie a 1’avantage d’aborder les profils
d’éléves TC au regard de leur vécu plutdt que de leurs comportements observables, et
ne manque pas encore une fois de mettre a jour la diversité des problématiques qui

s’entrechoquent au sein des classes de troubles du comportement.
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Tableau 3 : Les trois profils types de développement menant aux difficultés de
comportement chez I’enfant selon Desbiens, Gagné et Houle (2005)

1) | Le « profil psychosocial Enfant dont le développement est altéré par des
lié a la théorie de problématiques d’attachement avec ses parents.
I’attachement »

2) | Le « profil psychosocial Enfant qui présente une histoire de vie marquée par
lié & la théorie du trauma » | des expériences de violence et de peur intenses.

3) | Le « profil psychosocial Enfant dont les pratiques éducatives des parents ont
lié a la théorie de la été soit déficientes ou inefficaces, ayant I’effet de
socialisation » modeler et renforcer des comportements

antisociaux.

Tiré de Desbiens, Gagné et Houle, 2005.

Finalement, Brown (1985), pour sa part, affirme qu’il y a un probléme de définition
‘dela catégorie des éléves en difficulté de comportement. Selon lui, plusieurs raisons

expliquent cela :

* le manque d’instruments validés rendant vraiment compte de la personnalité d’un
individu,

* la grande variété de modeles conceptuels qui existent en éducation et en
psychologie,

* la grande variété de troubles ou déficits pouvant étre & I’origine des troubles du
comportement,

* les attentes de comportements appropriés qui peuvent varier énormément d’un
milieu a I’autre,

* la nature transitoire des problémes de comportement,

* la grande variété d’organismes qui interviennent aupres des éléves ayant des
problémes de comportement, ce qui complique 1’établissement de définitions

communes (traduction tirée de Goupil, 2007).
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Toujours selon Brown (1985), tous ces problémes seraient liés 3 un manque de

concertation chez I’ensemble des intervenants qui s’intéressent a la question.

En regard de la grande diversité constatée chez les éléves identifiés comme ayant des
troubles du comportement a 1’école, 1’enseignement auprés d’une classe qui les
regrouperait apparait d’ores et déja, aux yeux de plusieurs observateurs, comme un
possible casse-téte- pédagogique. En conséquence, la réintégration scolaire de ces
éleves, comme le propose la CSI, apparait comme un défi qui s’ajoute a une situation
déja difficile. Un défi d’envergure, dira-t-on, qui consiste a d’abord instruire des
éleves ayant résisté suffisamment a ’enseignement ordinaire pour qu’on les en

exclue, pour ensuite chercher a les réintégrer a I’école ordinaire.

1.2.3 Laprésence de différents acteurs.

La collaboration entre les nombreux acteurs constitue le deuxiéme aspect du modéle
CSI susceptible, selon nous, de représenter certains défis. Provenant de plusieurs
domaines différents, les intervenants des CSI agissent de concert, mais sur plusieurs
plans et selon une approche différente eri fonction de leur expertise respective. Ils ont
recu des formations initiales qui différent, notamment en termes de niveau et de
durée, et ils ne sont pas tous bien préparés a intervenir aupres des éléves ayant des
troubles " du comportement. Attardons-nous aux caractéristiques des différents

intervenants qui font partie du modele CSI de 1’école étudice.

Le noyau principal : les enseignants et les éducateurs

Comme dans tous les milieux scolaires québécois — sauf quelques milieux trés
particuliers — les principaux acteurs qui interviennent aupres des enfants en CSI sont
les enseignants. Ceux-ci sont considérés comme les premiers responsables de
I’instruction et de 1’éducation des éléves, et il est de leur devoir « de contribuer a la

formation intellectuelle et au développement intégral de la personnalité de chaque
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éleve qui leur est confié » (Loi sur l'instruction publique, art. 22). 1l leur appartient
donc de planifier et d’animer les activités éducatives quotidiennes des enfants qui leur
sont confiés. Dans le cas des CSI, les enseignants doivent avoir une formation

spécialisée en adaptation scolaire ou en orthopédagogie.

Les techniciens en éducation spécialisée .(TES) sont les deuxiémes acteurs
d’importance au sein des CSI apres les enseignants. Ceux-ci doivent aider a la gestion
de classe, accompagner les moments de transition, les périodes de jeux et les
récréations. Il leur arrive également d’intervenir dans les situations de crise lorsque,
par exemple, un éléve se désorganise ou qu’il y a un conflit entre les éléves. Les TES
sont eux aussi au centre de notre étude de cas, puisqu’ils forment une équipe avec les
enseignants pour s’occuper des enfants au quotidien. Alors qu’auparavant ils
évoluaient a D’extérieur de la classe et n’intervenaient qu’a la demande des
enseignants, ils sont maintenant associés a une seule classe et doivent suivre les
éleves de celle-ci tout au long de la journée. Ce changement de pratique occupe une
place importante au sein du modele de CSI que nous étudions, et nous croyons que la

fagon dont ce changement aura été vécu constitue un sujet d’analyse fort intéressant.

L’équipe ainsi constituée — I’enseignant et le TES — présente certaines différences
fondamentales qui nous font croire que certaines disparités puissent apparaitre entre
leurs visions respectives du travail éducatif. Déja, des différences au plan de la
formation académique distinguent grandement ces derniers. L’enseignant détient un
diplome universitaire de premier cycle de quatre ans spécialisé en adaptation scolaire
alors que le TES un diplome collégial de type technique. Outre les années et le niveau
d’études, les formations ne visent pas les méme objectifs : les uns pédagogiques,
orientés vers le développement intellectuel et personnel de I’enfant, les autres
comportementaux et rééducatifs, orientés vers la production de comportements
appropriés. Cependant, elles ont toutes deux un volet abordant les troubles du

comportement. Finalement, les conditions de travail des enseignants sont plus
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avantageuses que celles des TES (salaires, horaires de travail, statut permanence et
avantages sociaux) et la reconnaissance qui leur est accordée est plus manifeste.
Comme I’indique Goupil (2007), une bonne définition des rdles dés le départ semble
étre un élément déterminant dans ’installation d’une collaboration durable entre
I’enseignant et les différents membres de 1’équipe complémentaire. Dans le contexte
difficile de la classe de troubles du comportement, nous présupposons que plusieurs
ajustements sont nécessaires de la part des intervenants pour que cette collaboration

se construise et s’installe durablement.

Les acteurs intervenant réguliérement aupres des éléves

En CSI, il y a des acteurs qui interviennent aupres des éléves, mais qui relevent de
I’école réguliere. On f)ense alors aux enseignants. de musique, d’anglais et
d’éducation physique ou aux enseignants des classes ordinaires qui accueillent des
éléves en intégration. On pense également aux surveillants de diner et aux éducateurs
du service de garde. Tous sont responsables des éléves TC a divers moments de la
journée ou de la semaine et animent aupres d’eux des activités éducatives. Cependant,
tous les intervenants ne sont pas formés pour intervenir spécifiquement avec les
troubles du comportement — pensons & l’enseignant d’anglais, par exemple. La
disparité entre les formations initiales de chacun et leur profil professionnel différent

rend complexe la collaboration.

Parallélement, divers spécialistes peuvent agir auprés des enfants ou des intervenants.
Les psychologues, orthopédagogues, orthophonistes peuvent graviter, en fonction de
leurs expertises propres, autour des CSI et dispenser des services complémentaires
adaptés. Ces derniers releévent généralement de la commission scolaire, et
interviennent davantage en fonction des besoins que de manicre systématique dans
chaque école. La Loi sur !'instruction publiqgue du Québec prévoit en effet que
chaque commission scolaire a le pouvoir de répartir ses ressources financiéres dédiées

aux éléeves HDAA selon les particularités de ses établissements et de sa clientéle
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(art. 275). Ainsi, la répartition des services complémentaires et 1’organisation des
services spécialisés peuvent grandement varier d’un milieu a [’autre et d’une
commission scolaire a 1’autre. Dans le cas qui nous préoccupe, les orthopédagogues
de I’école ne suivent pas les éleves des CSI parce que ces derniers bénéficient d’une
classe a effectif réduit et d’un enseignant en adaptation scolaire et sociale. Ils
bénéficient également des services d’un psychologue scolaire a raison d’une demi-
journée par classe par semaine, surtout pour faire le suivi des dossiers et pour

participer aux réunions d’équipes.

Les acteurs intervenant ponctuellement aupreés des éleves

Finalement, les directions d’école, responsables du service de garde, secrétaires,
concierges, chauffeurs d’autobus ou de taxi pourraient faire partie du dernier groupe
d’acteurs qui influent sur le quotidien des enfants TC et qui ont a interagir dans le
cadre des CSI. Ces derniers détiennent des formations diverses mais, a 1’exception
parfois des directions d’école, ils n’ont pas de formation spécifique pour travailler
aupreés des éleves TC. Tous interagissent néanmoins quotidiennement avec ces
derniers et sont méme réguliérement mis a contribution dans des procédures

d’intervention.
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Figure 1 : Les différents intervenants qui gravitent autour de I’éléve.
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Ce portrait (illustré par la figure 1) nous permet de constater la quantité d’acteurs
avec lesquels les éléves des CSI interagissent de maniére réguliére a 1’école, ainsi que
la diversité de leurs profils professionnels. Trés peu de ceux-la sont préparés, dans le
cadre de leur formation initiale, & intervenir spécifiquement sur les problémes
comportementaux — pensons aux enseignants d’anglais ou de musique, aux
chauffeurs d’autobus, etc. Ils sont néanmoins tous trés engagés dans I’intégration des
classes spéciales. Pour collaborer, on présume que ceux-ci doivent prendre des
décisions et intervenir de maniére concertée, mais également partager une culture
éducative commune. Au-dela de la mise en ceuvre de programmes, cette dynamique
de collaboration nous parait contenir des éléments significatifs pour la réussite du
modele CSI. Goupil et Boutin (1983) mentionnaient justement, a cet égard, que la

concertation entre les intervenants constitue une condition de succés de I’intégration



21

scolaire et ce, autant entre les intervenants de la classe spéciale qu’avec les autres

acteurs d’intégration.

.

1.2.4 Une conception particuliere du savoir pédagogique

L’enseignement en classe spéciale se distingue de l’enseignement régulier de
plusieurs fagons. En premier lieu, les éleves en troubles du comportement présentent
souvent des difficultés et des retards scolaires importants (Massé et al., 2014; Déry et
coll., 2005; Stoutjesdijk, Scholte et Swaab, 2012). Ainsi les enseignants, en plus de
prendre en considération les difficultés de comportement de leurs €leéves lors de
I’élaboration de leurs activités d’enseignement, doivent prendre en compte les
difficultés et retards de leurs éléves au plan scolaire. De plus, les éléves au sein d’une
méme CSI n’ont pas nécessairement le méme 4ge ni atteint les mémes niveaux de
connaissances. On peut alors penser que I’ensemble de ces éléments contextuels
ameéne les enseignants a redéfinir leur approche non en fonction uniquement du
curriculum, mais également en fonction des acquis et caractéristiques de chacun de
leurs éléves. Selon Pelgrims Ducrey (2001), qui a conduit une vaste méta-analyse sur
la question de la différenciation en classe spéciale versus en classe ordinaire, il serait
erroné de croire que les pratiques différent entre la classe spéciale et la classe
ordinaire. Par contre, on y ferait des choix pédagogiques légérement différents,
notamment dans I’utilisation de certaines méthodes plutdt que d’autres, et dans le
temps consacré a certains types d’enseignement (Pelgrims Ducrey, 2001j. Mais ces
différences s’estomperaient grandement lors de I’analyse des modalités effectives de

ces méthodes, c’est-a-dire dans la conduite réelle de celles-ci.

En conséquence, la question des savoirs enseignés dans les CSI est incontournable
pour décrire et comprendre de maniere satisfaisante le modéle de service de notre

étude de cas. Les pratiques enseignantes étant liées directement aux objets de
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I’enseignement, on peut croire que cela a une influence majeure sur I’organisation de
la classe et sur les choix pédagogiques. Cet élément, ainsi que la grande diversité des
profils d’éléves ayant des troubles du comportement et la présence de nombreux
acteurs intervenant aupres de ces €leves en classe spéciale intégrée, constituent les
principaux aspects problématiques a 1’origine de la présente étude de cas. Cela nous

amene maintenant a poser notre question de recherche de maniére spécifique.

1.3 Question de recherche

Notre question de recherche s articule comme suit :

« Quels sont les enjeux a dégager de la mise en ceuvre d’une organisation innovante
des services éducatifs a I’intention d’éleves ayant des troubles du comportement : des

classes spécialisées, intégrées dans une école réguliere? »

1.4  Objectifs de recherche

Cette recherche vise trois objectifs principaux. D’abord, elle vise & décrire la mise en
place d’un changement de pratiques dans un milieu .éducatif ciblé. Ensuite, elle vise a
analyser les processus pédagogiques qui auront cours tout au long du déroulement de
cette démarche d’innovation. Finalement, la derniére visée consiste a mettre en

évidence les enjeux relatifs & ce genre d’organisation des services éducatifs.



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Les fondements théoriques de notre recherche prennent en considération
I’apport de différents courants en pédagogie, dont s’inspirent pour l’essc;ntiel les
pratiques que nous allons analyser. Dans cette section, nous allons donc présenter les
différents éléments théoriques relatifs & une meilleure compréhension des objectifs de
recherche. Dans un premier temps, nous expliquerons ce que nous entendons par
« processus pédagogique », pour ensuite nous attarder sur la théorie du triangle
pédagogique. Ce dernier semble étre un véhicule incontournable pour la
compréhension des différents courants pédagogiques, puisqu’il décortique I’acte
pédagogique en considérant toutes ses facettes. De plus, le triangle nous servira de
point d’appui lorsqu’il s’agira d’analyser les processus pédagogiques en ceuvre.
Ensuite, différents courants pédagogiques, auxquels pourraient faire appel les
intervenants de notre étude, seront abordés. L’intervention aupres des €léves ayant
des difficultés de comportement présente en effet certaines particularités dont nous

tenterons de dresser les contours théoriques.

2.1  Le processus pédagogique

Legendre (2005), définit le concept général de processus de la maniére suivante :

« Suite d’opérations se succédant en fonction d’un but ». Si les buts poursuivis sont
ceux de la pédagogie, les processus pédagogiques représentent pour nous 1’ensemble
des opérations qui sont planifi€es et effectuées afin d’atteindre des buts
pédagogiques. La définition de la pédagogie de Gauthier et Tardif (2012) integrent de
maniére implicite 1'idée de processus. Ces auteurs affirment en effet que la pédagogie
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est le savoir-enseigner, une maniére de faire 1’école ou I’ensemble de méthodes et
procédés d’enseignement dans la classe qui donne lieu & une tradition ou a une
réflexion. A cette définition de la pédagogie, nous ajoutons les facteurs d’influence
qui dépassent la classe et l’enseignant, comme la communauté de 1’école: la
direction, les collegues et les parents, qui peuvent tous influencer le processus
pédagogique en ceuvre. Tant les procédures administratives de 1’école que la
perspective des différents acteurs sont donc a considérer dans 1’étude des processus
pédagogiques. Ainsi, afin de bien cerner I’ensemble de ces éléments d’intérét, il nous
a paru incontournable de travailler a partir de la théorie du triangle pédagogique, car

ce dernier permet d’aborder la situation pédagogique dans son ensemble.

2.2  Le triangle pédagogique -

La notion de triangle pédagogique est souvent considérée comme une sorte de fil
conducteur pour la description de tout processus pédagogique. En effet, il semble que
ses éléments constitutifs — /e sujet, 'objet, I’agent— ainsi que les interactions entre
chacun d’eux, nous permettent aisément de transférer la pensée derriére les courants

théoriques, vers 1’action pratique de I’enseignement.
s gn

Plusieurs auteurs ont travaillé autour de la notion de triangle pédagogique. Jean
Houssaye (1992) est devenu une référence en ce qui concerne la définition du
concept. Dans Théories et pratiques de ['éducation scolaire: Le triangle
pédagogique (1992), il expose les trois pdles du triangle : savoir, professeur, éléve.
De ces poles s’operent des processus d’interaction qui définissent les facettes de la

relation pédagogique.
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Figure 2 : Le Triangle Pédagogique selon Jean Houssaye (1992)
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Chaque processus est une relation privilégiée entre deux des trois pdles du triangle.
Le processus « enseigner » est la liaison enseignant-savoir, ¢’est-a-dire la centration
de I’enseignant sur les contenus, sur le programme scolaire. Le processus « former »
est la liaison enseignant-éléve, ou la centration de 1’enseignant sur sa relation
interpersonnelle avec 1’éléve. Finalement, le processus « apprendre » est la liaison
¢éleéve-savoir, c’est-a-dire la relation de I’éléve avec le savoir et son propre .

apprentissage (Houssaye, 1992).

Les grands courants pédagogiques pergoivent différemment le réle de chaque pdle,
ainsi que la nature et I’importance des processus qui sont en marche. Cependant,
Houssaye (1992) expose le triangle pédagogique comme reposant sur un équilibre
précaire. Chaque processus ne peut exister seul; aucun pdle ne peut étre laissé de c6té
sans qu’un déséquilibre se crée. Ainsi, par exemple, un enseignant qui ne dialoguerait
qu’avec le savoir, sans se préoccuper de 1I’éléve, finirait par créer soit le désintérét,

soit la révolte de ce dernier. Les grands courants pédagogiques devraient donc



26

pouvoir énoncer leur vision concernant les poles du triangle pédagogique et les

relations qui les animent. C’est ce que nous verrons maintenant.

2.3  Les approches d’enseignement

L’étude que nous poursuivons ne peut pas faire 1’économie de définir les grands
courants pédagogiques qui guident I’activité de I’enseignant. Nous présenterons donc
les courants pédagogiques les plus influents, pour ensuite aborder les particularités de
I’enseignement auprés des éleves ayant des troubles du comportement. Finalement,
nous discuterons des pratiques d’intervention les plus courantes dans le milieu des

classes d’éléves ayant des difficultés de comportement.

2.3.1 Les grands courants pédagogiques

Les grands courants pédagogiques sont issus d’écoles de pensée en psychologie et en
philosophie. Nous utiliserons une typologie des courants pédagogiques basée sur trois
grandes écoles de pensée: 1’école behavioriste, 1’école cognitiviste et 1’école
humaniste. De ces écoles de pensée, nous avons ciblé quatre principaux courants
pédagogiques dont nous traiterons dans la présente section : le courant behavioriste
(de I’école behavioriste), le courant cognitiviste, les courants constructiviste et
socioconstructiviste  (de 1’école  cognitiviste) et le courant humaniste
(Vienneau, 2011). Chacun repose sur des principes et une vision différents du
développement et de 1’apprentissage humains. Nous verrons donc a décrire la
conception que ces courants se font du rble de I’enseignant, de 1’éléve et de la

connaissance.

L ’école behavioriste

Le courant behavioriste, appelé¢ également science du comportement, congoit

I’enseignement comme une transmission de connaissances décortiquées selon une
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planification méticuleuse et progressive, axée sur la production de « bonnes
réponses » (Vienneau, 2011). Les comportements ou apprentissages désirés sont
répétés jusqu’a ce qu’ils deviennent automatiques (Boutin, 2000), alors que les
comportements indésirables sont éteints par les réponses négatives de
I’environnement (Couture . et Nadeau, 2014). Dans ce type d’organisation,
I’enseignement est trés séquencé, de maniére a ce que 1’éléve regoive réguliérement
du feed-back sur ses réponses. Le role de 1’enseignant est central, puisque c’est lui
qui planifie et transmet le savoir a un €éléve plut6t passif, « réceptif » aux savoirs
administrés (Vienneau, 2011; Houssaye, 1992). « Les behavioristes s’intéressent
[surtout] aux effets de I’environnement sur 1’apprentissage et, plus précisément, aux
relations fonctionnelles entre 1’organisation de I’environnement pédagogique et les

comportements chez I’étre humain » (Bertrand, 1998).

L’école cognitiviste

Le cognitivisme s’intéresse particulierement aux processus internes de traitement de
Pinformation qui permettent 1’apprentissage chez I’individu (Vienneau, 2011;
Boutin, 2000). Le courant pédagogique qui en est issu met ’accent sur le processus
«apprendre », qui met en relation [’éleéve avec les savoirs, et privilégie
I’enseignement de stratégies d’apprentissage plutdt que I’enseignement de
connaissances. L’éléve est donc essentiellement actif, et 1’enseignant I’améne a
s’engager cognitivement dans ses apprentissages a la maniére d’un « facilitateur »

(ibid.).

Les courants constructiviste et socioconstructiviste, directement issus du courant
cognitiviste piagétien, s’attardent au role que joue 1’enseignant dans la construction
cognitive de 1’éleve. De ce nouveau point de vue, contrairement a 1’approche
traditionnelle de transmission des connaissances, 1’éléve est au centre de ses

apprentissages (Gauthier et Tardif, 2012). Il construit lui-méme ses apprentissages,



28

dans I’action, et 1’apprentissage est défini comme un « processus de construction
personnelle de la réalité » (Vienneau, 2011). L’enseignant est alors un « médiateur »
entre I’éléve et les savoirs, responsable de planifier des activités qui permettront a
I’enfant de se développer par lui-méme, stimulera ses démarches de pensée et
I’ameénera vers de nouveaux savoirs (Gauthier et Tardif, 2012). La dimension sociale
— les interactions cognitives avec les pairs, avec 1’enseignant — est elle aussi trés
importante pour le socioconstructivisme, qui voit dans la « communauté

d’apprentissage » une source essentielle d’engagement et de motivation.

L’école humaniste

Le courant humaniste en éducation centre I’attention sur le développement personnel,
affectif et créatif de 1’éleve (Bertrand, 1998; Boutin, 1991; Vienneau, 2011).
L’enseignant occupe le role de « facilitateur », créant des conditions favorables a
I’apprentissage de 1’éleve. Il part des intéréts et de I’expérience antérieure des éleves
afin de construire des” activités favorisant son €panouissement. Son approche
d’enseignement est « non-directive » et mise sur « l’apprentissage expérientiel »,
concept mis de 1’avant. par Carl Rogers dans les années 70 (Bertrand, 1998). La
relation interpersonnelle enseignant-éléve est alors trés importante dans ce courant, et
’accent est mis sur le processus « former » du triangle pédagogique. Vienneau (2011)
propose ¢galement une variante plus récente du courant humaniste, le courant critique
et citoyen, qui ajoute la dimension savoir-vivre-ensemble au savoir-étre de

I’humanisme classique.

2.3.2 Les approches didactiques avec les éléves ayant des TC

Il n’existe pas vraiment d’approches didactiques spécifiquement congues pour les
éléves ayant des troubles du comportement, et les rares qui s’en réclament s’avérent

trés peu utilisées. D’ailleurs, il existe également bien peu de recherches sur ce sujet
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précis, bien que de nombreux auteurs se soient intéressés a la gestion de classe et a
I’intervention auprés de cette population d’éléves. Le MELS suggére cependant
certaines orientations, inscrites dans ses politiques. Dans son Référentiel sur
l’organisation des services pour les éleves a risque et EHDAA (MELS, 2007), il
préconise une approche individualisée pour chaque éleve HDAA, voulant que chacun
recoive des services en fonction de ses besoins et de ses capacités. Il suggere
explicitement aux enseignants une pratique pédagogique différenciée et adaptative,
particulierement dans le contexte de 1’enseignement spécialisé (par exemple : des
situations d’enseignement-apprentissage diversifiées, des approches pédagogiques et
des moyens d’enseignement varies (MEQ, 2001)). Plante et Bélanger (2011)
constatent pour leur part que, dans un groupe d’éleves TC, puisque plusieurs sous-
groupes d’éleves ayant des profils différents cohabitent, une approche uniforme
d’intervention ne pourrait donner de bons résultats au vu des différences trop

importantes de profil qu’on puisse y constater chez les éléves.

La revue de littérature de Pelgrims Ducrey (2001) révele ;]u’au plan didactique, les
mémes stratégies sont utilisées tant en classe spéciale qu’en classe ordinaire. Des
différences apparaissent pour certaines variables de la relation didactique, mais
celles-ci semblent généralement étre davantage dues a la personnalité de I’enseignant
qu’a la structure méme de la classe. Cependant, cette auteure releve que
I’enseignement auprés des é€leves en difficulté est caractérisé par « le travail
individuel a I’aide de fiches et manuels scolaires, les legons collectives et des -
interactions maitre-éléve de type fermé ». Elle avance que ’écart entre la réalité et les
prescriptions de la recherche s’expliquerait par les contraintes que le contexte réel
exerce sur les enseignants, ce dernier étant difficile 3 prendre en compte lors de
projections théoriques. Il est cependant a noter que cette revue de littérature est basée
sur des études des années 80 et 90, et qu’une mise a jour serait nécessaire pour avoir

I’état de la situation au jour d’aujourd’hui. De plus, nos recherches ne nous ont
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malheureusement pas permis de trouver une étude équivalente effectuée en sol

québécois.

2.3.3 Les approches d’intervention

La gestion de classe et I’intervention éducative en classe, a I’instar des approches
didactiques, ont fait I’objet de nombreuses recherches et publications. La grande
majorité de ces écrits proposent des méthodes d’intervention issues du courant
behavioriste pour I’intervention aupres des éleves TC, mais il est également question

des courants cognitivistes et €cologiques dans de nombreux travaux.

Goupil (2007) expose plus précisément cinq approches utilisées avec des éléves ayant
des difficultés de comportement. L’approche écologique, en premier lieu, voit
l’enfant comme faisant partie d’un systeme complexe auquel il faut intervenir a tous
les niveaux. Ainsi, ’intervention auprés d’un éléve nécessitera qu’on atteigne
également sa famille, son école, sa communauté, etc. Cette approche favorise le
travail en communauté, la prévention et la communication avec les parents. Trépanier
et Dessureault (2014) affirment eux aussi I’importance d’une intervention concertée
et sur divers niveaux de I’environnement de I’enfant. En deuxiéme lieu, les approches
éducatives et psychoéducatives centrées sur la prévention et sur la gradation des
mesures d’intervention proposent aux acteurs de 1’école une démarche d’intervention
qui vise a prévenir ’apparition future des difficultés d’adaptation et, si elles
apparaissent, la planification d’une intervention graduée et progressive afin de trouver

des solutions adaptées. Troisiemement, Goupil (2007) présente 1’approche .
d’inspiration médicale. Cette derniére, qui prévaut par exemple dans le traitement du
trouble déficitaire de 1’attention avec hyperactivité (TDAH), voit le probléme comme
« un ensemble de symptomes » dont « I’étiologie se réfere a des facteurs biologiques

ou neurobiologiques » (ibid.). L’utilisation de médicaments s’insére alors dans le
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traitement du trouble en question, en plus d’interventions sur plusieurs plans de la vie

de I’enfant — approche multimodale.

La quatriéme approche de Goupil (2007) est la plus répandue dans les écrits relatifs a
I’intervention aupres des éléves TC : I’approche behavioriste ou comportementale.
Les principes du conditionnement, sur lesquels est basée 1’approche, suggérent que
les comportements de 1’individu sont conditionnés par les stimuli de son
environnement. La nature des conséquences qui suivent un comportement
(renforcement ou punition, positif ou négatif) aurait alors une influence sur le retour
ou I’extinction de ce type de comportement. Les enseignants peuvent utiliser cette
approche de multiples maniéres. Couture et Nadeau (2014) donnent plusieurs
exemples de techniques de renforcement: le renforcement social a la suite de
comportements appropriés, I’attention sélective, le renforcement des comportements
incompatibles; et des exemples de techniques punitives: le retrait social, les
conséquences négatives, le retrait d’un renforcement positif. Ces auteures
mentionnent  également des techniques plus complexes d’intervention
comportementale, qui auraient été développées pour des éléves ayant des difficultés
de comportement plus importantes : les systémes d’économie de points ou de jetons
(également appelés systemes d’émulation), le contrat de comportement et la
modification systématique d’un comportement (démarche compléte d’analyse

comportementale et d’intervention).

La cinquieme approche présentée par Goupil (2007) est [’approche cognitivo-
behavioriste. Cette approche s’inspire des théories cognitivistes de traitement de
I’information et cherche a influencer les processus de production du comportement en
développant, par exemple, les stratégies cognitives et métacognitives des éléves. Par
exemple, les auto-instructions et I’auto-observation sont enseignées aux éléves afin
que celui-ci prenne conscience de sa fagon de réagir et qu’il agisse de lui-méme sur

ses comportements (Massé, 2014; Goupil, 2007; Vienneau, 2011). Le processus de
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résolution de problémes, lorsqu’enseigné aux éléves de manicre explicite, illustre

bien 1’approche d’intervention cognitivo-behavioriste.

Dans le présent chapitre, nous avons vu que-les processus pédagogiques sont un
ensemble d’actions orientées vers un but, et que le triangle pédagogique résume bien
I’ensemble de ces actions dans un modele pratique. En outre, toute action
pédagogique s’appuie sur des grands courants de pensée. L’intervention auprés des
éleves ayant des difficultés de comportement n’y échappe pas, et s’inspire trés
souvent de la psychologie et des sciences de 1’éducation. Ces approches déterminent
des modalités d’intervention, ainsi que les décisions ultérieures prises en contexte
réel. D’ailleurs, les tentatives d’innovation — comme celle que nous étudions ici —
s’inscrivent quand méme dans des courants de pensée et cherchent généralement a

contrer la stigmatisation de certaines interventions.

Apres avoir fait ce travail de fond, nous verrons dans le prochain chapitre a définir

précisément les différents concepts qui sous-tendent 1’écriture de ce mémoire.



CHAPITRE III

CADRE CONCEPTUEL

3.1 Les troubles du comportement

3.1.1 Définitions

Il existe de nombreuses définitions des troubles du comportement. D’emblée, certains
auteurs font la distinction entre difficultés de comportement et troubles du
comportement. Massé, Desbiens et Lanaris (2014) indiquent que I’expression
« troubles du comportement » se rapporte a des problemes d’adaptation plus
importz.mts, considérés de plus en plus comme des problemes chroniques qu’on
n’arrive pas a corriger de maniere significative. En comparaison, les difficultés de
comportement peuvent étre vécues par n’importe quel jeune a2 un moment ou un autre
de sa vie et on arrive a trouver des solutions, notamment en agissant sur
I’environnement, afin de les corriger (Massé, Desbiens et Lanaris, 2014). Goupil
(2007) abonde dans le méme sens et ajoute que la tolérance de I’environnement face
aux difficultés d’adaptation des éléves influence €galement notre perception du
trouble comme étant représentatif d’une gravité plus ou moins importante.
Néanmoins, la plupart des auteurs s’entendent pour dire que dans la perspective
pédagogique, lorsqu’on parle de troubles du comportement, il s’agit de difficultés de
comportement chroniques et persistantes qui requicrent une intervention dépassant le

cadre éducatif normal.



Dans le milieu scolaire, I’expression « troubles du comportement » est utilisée pour
décrire les €leves qui présentent des comportements perturbateurs ou non conformes
aux normes établies (Goupil, 2007). Ces comportements peuvent varier en gravité et
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en durée et au Queébec, le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport
(MELS, 2007) fait en ce sens une distinction importante entre des troubles légers et
des troubles graves du comportement qui se rapproche de la distinction évoquée
précédemment (difficulté/trouble). Les éléves ayant des troubles 1égers font partie de
la catégorie des «éléves a risque», et on les nomme simplement troubles du
comportement (TC) alors que les autres sont appelés les troubles graves du
comportement (TGC) et font partie de la catégorie des éleves handicapés ou ayant des

difficultés d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA).

Le terme TC est donc plus englobant et général, et fait référence surtout aux éléves
présentant des difficultés de comportement. Ceux-ci sont considérés comme a risque
de dévelqpper des retards aux plans des apprentissages scolaires et des relations
sociales, mais ne font pas 1’objet de services particuliers. Ce sont les enseignants et le
personnel régulier des €coles qui identifient un éléve de la sorte et qui assument les
services complémentaires pour intervenir aupres de lui. Ainsi, peut théoriquement

étre considéré par le MELS comme ayant des troubles du comportement tout éléve :

« (...) dont l’évaluation psychosociale, réalisée en collaboration par
un personnel qualifié et par les personnes visées avec des techniques
d’observation ou d’analyse systématique, révele un déficit important
de la capacité d’adaptation se manifestant par des difficultés
significatives d’interaction avec un ou plusieurs éléments de
I’environnement scolaire, social ou familial. » (MELS, 2007, p.24)

En comparaison, le terme TGC ferait référence aux é€leves les plus gravement
atteints. Legendre (2005) résume ainsi la définition du ministére :

« Eléve dont le fonctionnement global, évalué par une équipe
multidisciplinaire comprenant un ou une spécialiste des services
complémentaires au moyen de techniques d’observation systématique
et d’instruments standardisés d’évaluation, est caractérisé par des
comportements agressifs ou destructeurs de nature antisociale dont la
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fréquence est élevée depuis plusieurs années ou par des
comportements répétitifs et persistants qui violent manifestement les
droits des autres éléves ou les normes sociales propres a un groupe
d’dge et qui prennent la forme d’agressions verbales ou physiques,
d’actes d’irresponsabilité et de défi constant a I’autorité. » (Legendre,
2005, p.1410)

Finalement, mentionnons la distinction faite entre deux types de troubles du
comportement opposés: d’une part, les comportements surréactifs, qui se
caractérisent par de 1’agressivité, de la violence et des comportements perturbateurs
et, d’autre part, les comportements sous-réactifs, qui se caractérisent plutdt par
I’isolement social, la dépression et la passivité. Cette distinction est faite autant par
différents chercheurs (Goupil, 2007; Massé€ et al., 2009; Legendre, 2005; etc.) que par
les documents d’organismes publics concernant les troubles du

comportement (MELS, 2007; Conseil supérieur de 1’éducation, 2001; etc.).

3.1.2 Scolarisation
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